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SOMMAIRE 


La  presente  etude  porte  sur  la  simulation  d’echanges  interpersonnels  en  peda- 
gogic des  langues  secondes  ou  etrangeres. 

On  y procede  a l’elaboration  d’une  typologie  des  activites  d’echanges  interper- 
sonnels de  courte  duree  de  type  “scenes  de  la  vie  quotidienne»,  et  du  cadre  conceptuel 
qui  la  sous-tend. 

Elle  a pour  but  d’elucider  la  nature  de  ces  simulations,  de  reduire  la 
confusion  constatee  dans  les  ecrits,  d’afilner  les  classifications  actuelles,  de  faciliter  la 
tache  des  enseignants  dans  la  selection  d’activltes  pedagogiques  et  des  chercheurs 
dans  l’etude  de  la  simulation. 

Dans  un  premier  temps  on  procede  a la  construction  d'un  cadre  conceptuel. 
Des  propositions  d’ordre  theorique  tirees  du  domaine  de  la  simulation  educative  sont 
confrontees  a des  donnees  empiriques,  57  cas  de  simulation  extraits  d'un  cours  de 
fran^ais  langue  seconde  de  niveau  intermediaire.  Cette  confrontation  conjuguee  a une 
etude  de  l'objet  meme  de  la  simulation,  la  conversation,  permet  la  reinterpretation  de 
ces  propositions  en  fonction  du  domaine  de  l’enseignement  des  langues.  1’ identification 
des  composantes  essentielles  des  activites  et  l’elaboration  d’un  cadre  conceptuel  spe- 
cifique  au  domaine. 

Dans  un  second  temps,  une  etude  approfondie  des  composantes  des  activites, 
basee  sur  l’analyse  des  donnees  empiriques,  permet  l’identiilcation  des  criteres  typo- 
logiques  a retenir. 

Les  simulations  d’echanges  interpersonnels  de  type  «courtes  scenes  de  la  vie 
quotidienne»  apparaissent  comme  des  activites  au  cours  desquelles  les  simulants 
Jouent  des  roles  dramatiques  qui  leur  sont  plus  ou  moins  familiers,  ailn  de  mieux 
connaltre  ou  de  s’approprier  certains  phenomenes  langagiers.  On  y presente  aux  ap- 
prenants  des  cas  de  simulation  aux  consignes  plus  ou  moins  precises  et  au  contenu 
plus  ou  moins  detaille  ou  sont  definis  en  tout  ou  en  partie  les  roles  dramatiques  a 
adopter  : l’identite  des  interlocuteurs,  leur  histoire,  leurs  roles  sociaux  et  psycholo- 
giques,  leurs  relations  interpersonnel  les,  les  taches  a accomplir  en  simulation  alnsi  que 
le  cadre  de  Taction. 

La  simulation  d’une  conversation  est  la  mise  en  operation  d'un  modele  de 
simulation  dans  un  cadre  d’ application,  le  cadre  pedagogique  d’execution. 

Les  dimensions  suivantes  sont  identifiees  comme  pouvant  se  combiner  entre 
elles  pour  produire  des  types  et  sous-types  : point  de  depart  de  la  simulation,  com- 
plexite  de  la  conversation  a simuler,  quantite  de  donnees  disponibles  avant  l’execution, 
degre  de  contrainte  des  donnees  disponibles  avant  l'execution,  degre  de  crea- 
tion/imitation attendu,  degre  de  planification,  presence  de  germes  d'accroissement  de 
la  tension  dramatique,  previsibilite  de  la  producUon  langagiere  attendue,  correspon- 
dance  (rapport  au  reel),  degre  de  liberte  laissee  aux  simulants  dans  la  definition  du 
cas.  Des  indicateurs  sont  enumeres  pour  chacune  des  dimensions. 

La  typologie  obtenue  comprend  trots  grands  types,  dramatisation,  simulation 
sur  canevas,  improvisation,  se  subdivisant  en  huit  sous-types  : lecture  dramatique, 
dramatisation  memorisee,  dramatisation  sans  memorisation  avec  variations,  simulation 


iv 


SOMMAIRE 


sur  canevas  peu  contraignant,  sur  canevas  contralgnant  avec  scenario,  sur  canevas 
contraignant  avec  consignes  d'utilisation  de  structures  ou  de  tours  de  parole, 
improvisation  sur  theme  speciflque,  improvisation  sur  theme  general.  Les  deux 
premiers  sous- types,  axes  surtout  sur  la  reproduction  sont  qualifies  d'imitatifs,  les 
autres  de  creatifs. 

Pour  chacun  des  sous-types,  les  nombreuses  variations  produites  par  la 
combinaisons  de  diverses  dimensions  sont  exposees  en  detail.  Leur  pertinence  pour  la 
pedagogie  et  la  recherche  est  explicitee. 

Mots-clefs  : 

Pedagogie;  Langues  secondes  ou  etrangeres;  Simulation; 

Echanges  interpersonnels;  Typologie. 
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RESUME  / ABSTRACT 


Dans  cette  etude  entreprise  dans  le  but  d’elucider  la  nature  de  la  simulation 
de  conversations  de  type  -scenes  de  la  vie  quotidienne»,  communement  appelee  jeu  de 
role , ou  simulation , on  elabore  un  cadre  conceptuel  speciflque  au  domalne  et  une 
typologie. 


Le  cadre  conceptuel  est  base  sur  la  confrontation  de  propositions  d’ordre 
theorique  a des  donnees  empiriques  - des  cas  de  simulation,  et  sur  une  etude  de  la 
nature  de  la  conversation. 

L’etude  des  composantes  essentlelles  des  activltes  de  simulations,  basee  sur 
l’analyse  des  donnees,  a permis  de  retenir  des  criteres  typologiques.  Dix  dimensions 
sont  identiflees  comme  pouvant  se  combiner  entre  elles  pour  produire  des  criteres: 
point  de  depart  de  la  simulation,  compexite  de  la  conversation  a simuler,  quantite  de 
donnees  disponibles,  degre  de  contralnte  des  donnees,  de  creation/imitation  attendu, 
de  planiflcation,  de  liberte  lalssee  aux  simulants  pour  deftnlr  le  cas,  presence  de  germe 
de  tension  dramatique,  prevlsibilite  de  la  production  langaglere  attendue,  rapport  au 
reel.  La  typologie  obtenue  comprend  trois  grands  types  et  huit  sous-types. 

L’etude  foumit  les  parametres  a prendre  en  compte  dans  la  conception  de  cas 
de  simulation,  dans  la  selection  de  cas  pour  des  fins  pedagogiques  specifiques,  ainsi 
que  dans  la  recherche  portant  sur  la  simulation  comme  outil  pedagogique  en  classe  de 
langue. 


This  study  was  conducted  in  order  to  clarify  the  nature  of  pedagogical 
activities  often  called  Role  Play  and  Simulation,  where  language  learners  simulate 
everyday  conversation.  A conceptual  framework  and  a typology  were  developed. 

The  conceptual  framework  is  based  on  theoretical  proposals  confronted  to 
empirical  data  - simulation  cases,  and  on  a study  of  the  nature  of  conversation. 

The  study  of  the  essential  component  of  simulations,  based  on  data  analysis, 
produced  typological  criteria.  Ten  dimensions  were  identified  that  could  be  combined 
to  produce  criteria:  the  starting  point  of  a simulation,  the  complexity  of  the  conversa- 
tion to  be  simulated,  the  quantity  of  available  data,  the  degree  of  constraint  in  data,  of 
creativity/imitation  expected  from  the  learner,  of  freedom  left  to  the  learner  in  defining 
the  case,  of  planning,  the  presence  of  potential  elements  of  dramatic  tension,  the 
foreseeability  of  the  language  outcome,  the  distance  to  reality.  The  resulting  typology 
produces  three  types  and  eight  sub -types. 

The  study  offers  parameters  to  be  taken  into  account  when  creating 
simulation  cases,  when  selecting  cases  for  specific  pedagogical  purposes,  as  well  as  in 
research  on  simulation  as  a learning  tool  in  the  language  classroom. 
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INTRODUCTION 


Les  activites  pedagogiques  relevant  du  faire  semblant,  et 
parmi  elles,  les  activites  de  simulation  d'echanges  interperson- 
nels qui  consistent  a faire  simuler  des  conversations  aux 
apprenants  dans  la  langue  cible  font  depuis  longtemps  partie 
de  la  panoplie  du  professeur  de  langue.  Dans  certains  cours 
de  langues  c'est  de  fagon  massive  qu'on  a recours  a de  telles 
activites. 

Bien  qu'elles  soient  tres  repandues,  leur  pertinence  en 
tant  qu'outil  d'apprentissage  fait  l'objet  de  bien  des  debats.  On 
remarque  de  plus  que  les  etudes  et  recherches  empiriques  portant 
sur  le  sujet  sont  relativement  peu  nombreuses.  Une  etude  des 
ecrits  montre  clairement  que  le  phenomene  du  faire  semblant  est 
meconriu,  que  les  concepts  de  base  ne  sont  pas  clairement  definis, 
que  les  typologies  qui  en  decoulent  sont  imprecises,  confuses, 
inadequates. 

Les  professeurs  de  langue  ne  disposent  d'aucun  outil  qui  leur 
permettrait  de  selectionner  de  fagon  eclairee  les  differents  types 
d'activites  de  simulation  d’echanges  interpersonnels  dans  des  buts 
pedagogiques  divers.  Les  chercheurs  sont  prives  de  cadres  concep- 
tuels  elabores  et  de  typologies  sur  lesquels  ils  pourraient  appuyer 
leurs  etudes  et  recherches. 

Nous  entreprenons  done  de  batir  une  typologie  sufiisamment 
fine  pour  remplir  adequatement  ces  roles  et,  ce  faisant,  d'elaborer  un 
cadre  conceptuel  permettant  de  rendre  compte  du  phenomene  de  la 
simulation  d'echanges  interpersonnels. 

Dans  un  premier  chapitre,  nous  posons  le  probleme,  dans  un 
deuxieme  chapitre  nous  faisons  une  revue  des  ecrits  et  recherches 
pertinentes  effectuees  aussi  bien  dans  le  domaine  de  l'enseignement 
des  langues  que  dans  d'autres  domaines. 

Nous  precisons  dans  un  troisieme  chapitre  les  objectifs  et  les 
limites  de  notre  etude,  notre  methodologie  et  les  donnees  empiriques 
sur  lesquelles  nous  nous  penchons. 

Dans  un  quatrieme  chapitre  nous  entreprenons  la  construc- 
tion d'un  cadre  conceptuel  en  nous  basant  sur  l'examen  de  donnees 
empiriques. 
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Dans  un  cinquieme  chapitre  nous  entreprenons  une  etude 
detaillee  du  phenomene  qui  nous  permet  de  proceder  a une 
identification  de  criteres  typologiques. 

Dans  un  dernier  chapitre,  nous  presentons  la  typologie  et 
nous  tentons  de  tirer  de  notre  etude  quelques  implications  d'ordre 
pratique  et  pedagogique. 

Nous  concluons  en  esquissant  quelques  pistes  de  recherches 
a entreprendre  dans  le  domaine  de  la  simulation  d'echanges 
interpersonnels. 
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ASPECTS  PROBLEMATIQUES 
DES  ACTIVITES  PEDACOGIQUES 
RELEVANT  DU  «EA1RE  SEMBLANT 
DANS  L’ENSEIGNEMENT 
DES  LANGUES  SECONDES 
OU  ETRANGERES 


1 La  place  accord€e  aux  activites  pedagoglques  relevant  du 

«faire  semblant»  dans  les  nouvelles  approches 

1.1  Les  nouvelles  approches  dans  Venselgnement  des  langues 
secondes  ou  dtrangeres 

Dans  le  domaine  de  l’enseignement  des  langues  secondes  et 
etrangeres,  nous  avons  assiste  au  cours  des  quinze  demieres  annees 
a Temergence  d’un  courant  d’idees  qui  semble  donner  lieu  au 
renouvellement  pedagogique  tant  souhaite  au  debut  des  annees 
soixante-dix  (Coste  1972;  Roulet  1974). 

Le  courant  le  plus  marquant  de  cette  demiere  decennie, 
l’approche  communicative,  est  cense  mieux  preparer  les  etudiants  en 
langues  que  les  methodes  traditionnelles.  S’inscrivant  dans  une 
pedagogie  de  Tauthentique,  tres  centree  sur  le  vecu  de  l’apprenant, 
ses  interets,  ses  besoins,  ses  acquis,  elle  se  donne  pour  but  le 
developpement  de  la  competence  a communiquer  non  plus  en  fin 
d’apprentissage  mais  bien  a chaque  etape  de  son  cheminement.  De 
plus,  il  s’agit  non  seulement  d'acquerir  un  savoir  (la  grammaire  d’une 
langue)  mais  egalement  un  savoir-faire  : l'emploi  de  la  langue  dans 
des  situations  aux  parametres  socio-psychologiques  tres  varies.  Les 
implications  au  niveau  des  contenus  de  cours  et  des  activites 
pedagogiques  sont  nombreuses  (Moirand  1982;  Perez  1982  a,  1988, 
1989;  Perez  et  Robert-Perez,  1990).  En  voici  quelques-unes. 

->  Le  recours  aux  documents  authentiques  : 

On  tient  a utiliser  le  plus  souvent  possible  du  materiel 
pedagogique  qui  mette  l’apprenant  en  contact  direct  avec  une 


4 


Chapitre  I 


grande  variete  de  discours  oraux  et  ecrits  produits  reellement 
par  des  locuteurs  natifs  dans  des  situations  authentiques. 

-►  La  mise  en  oeuvre  d’un  apprentissage  authentique  : 

On  tient  a mettre  les  apprenants  en  relation  authentique  avec 
ces  materiaux  en  recreant,  autant  que  faire  se  peut,  les  conditions 
originelles  de  reception  des  materiaux  en  question.  On  cree  ainsi  une 
vive  intention  de  lecture  ou  d’ecoute. 

-►  Le  RECOURS  A DES  ACnVTTES 

- qui  mettent  en  jeu  des  situations  de  communication 
authentique,  c’est-a-dire  basees  sur  le  vecu  des  apprenants,  leur 
experience  du  monde,  sur  l’intention  de  communiquer,  et  qui 
favorisent  des  comportements  langagiers  authentiques, 

- qui  soient  appropriees  aux  caracteristiques  des  apprenants, 
a leurs  besoins  et  a leurs  interets, 

- qui  soient  motivantes, 

- qui  maximalisent  les  occasions  d’echanges  au  sein  du 
groupe-classe  quand  les  objectifs  le  commandent, 

- qui  fassent  appel  aux  facultes  de  raisonnement  et  a la 
creativite  des  apprenants  (Debyser,1982), 

- qui  permettent  a chaque  apprenant  de  jouer  son  role  authen- 
tique d '«mdividu  social  complet»  parmi  d’autres  “individus  sociaux 
complets»  (Stevick  1971)  en  exploitant  le  cadre  de  la  salle  de  classe 
comme  veritable  lieu  social  de  communication  (Coste  1981;  Chareau- 
deau  1981;  Littlewood  1981;  Candlin  1982;  Kramsch  1984  a). 

- qui  favorisent  un  climat  d’apprentissage  cooperatif  et  non 
coercitif  (Gordon  et  Jakobovits  1974,  Jakobovits  1982)  et  qui  vise 
aussi  a developper  des  mecanismes  d’autoformation. 

On  espere  ainsi  que  le  transfert  de  l’acquis  a des  situations 
reelles  de  communications  se  fera  plus  facilement  qu’a  l’aide  des 
methodes  utilisees  auparavant. 


1.2  les  activity  relevant  du  «falre  semblant*  utlHsdes  en 
salle  de  classe 

Cependant,  d’apres  certains  promoteurs  de  ces  approches 
(comme  Littlewood,  1981),  la  salle  de  classe  ne  semble  pas  permettre 
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de  preparer  l’apprenant  a toute  la  variete  des  parametres  socio- 
psychologiques  qu’ll  retrouvera  dans  des  situations  reelles  du  monde 
exterieur.  En  effet,  il  sera  probablement  amene  a vivre  des  situations 
totalement  differentes  de  celles  de  la  salle  de  classe,  ou  l'enjeu  meme 
de  la  communication  sera  d’un  autre  ordre.  II  devra  adopter  des  roles 
et  attitudes  qui  seront  peut-etre  fort  eloignes  de  ceux  de  son  vecu 
scolaire.  II  devra  adapter  son  discours  en  fonction  d'interlocuteurs 
d’ages  varies,  qu’il  connaitra  plus  ou  moins  bien  et  qui  auront  des 
statuts,  des  roles  et  des  attitudes  tres  divers.  «In  order  to  prepare  lear- 
ners to  cope  with  these  wider  Junctional  and  social  needs,  we  must 
look  for  ways  of  extending  the  possibilities  for  comnunicatiue  interac- 
tion in  the  classroom » dit  Littlewood  (1981). 

Parmi  la  panoplie  de  moyens  utilises  pour  pallier  les  limites 
de  la  salle  de  classe,  empruntes  a des  domaines  divers,  redecouverts 
ou  specialement  mis  au  point,  on  remarque  la  presence  d'un  grand 
nombre  d'activites  tres  variees,  relevant  du  «comme  si»,  du  «do 
as  if»,  du  «faire  semblant»  que  certains  nomment  du  terme  generique 
de  «simulation«.  Le  recours  a ce  type  d'activites  pedagogiques 
dans  les  nouvelles  approches  apparait  pour  de  tres  nombreux 
auteurs  comme  inevitable,  pour  les  memes  raisons  que  celles  avan- 
cees  par  Littlewood. 

Les  auteurs  de  methodes  de  langues  secondes  et  etrangeres  et 
les  concepteurs  de  programmes  d'etudes  offlciels  semblent  aussi  leur 
accorder  certaines  vertus.  En  effet,  la  majorite  des  methodes  publiees  au 
cours  de  la  demiere  decennie  en  Amerique  du  Nord  et  en  Europe  y ont 
recours,  et  tous  les  guides  pedagogiques  accompagnant  les  programmes 
d’etudes  publies  par  le  ministere  de  l'Education  du  Quebec  les  preconi- 
sent.  De  plus  la  plupart  des  ouvrages  traitant  de  pedagogie  des  langues 
les  presentent  comme  des  pratiques  «allant  de  soi>>. 

11  est  done  beaucoup  question  d'activites  appelees  par 
exemple  : la  dramatisation,  les  exercices  structuraux  contextualises, 
les  simulations  precontraintes,  les  simulations  ouvertes,  les  dialo- 
gues a canevas,  les  sketches,  les  jeux  de  metier,  les  jeux  de  role,  les 
jeux  de  role  precontraints,  les  jeux  de  role  sur  canevas,  les  scenarios, 
les  sociodrames,  les  simulations  et  jeux  de  role  sociaux,  l'etude  de 
cas,  la  resolution  de  problemes  fictifs,  l’improvisation,  les  simulations 
globales,  les  simulations  par  ordinateur.  Rares  sont  les  enseignants 
qui  n’en  ont  fait  une  certaine  utilisation  a un  moment  ou  a un  autre, 
et  nombreux  sont  ceux  qui  y ont  recours  de  fagon  reguliere. 
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1.3  Les  actlvltds  relevant  du  «falre  semblant * utlllsdes  dans  la 

preparation  de  matdrlel  pddagog/que 

On  note  aussi  une  application  particuliere  des  activites  re- 
levant du  «faire  semblant»  dans  le  domaine  de  la  conception  de 
materiel  pedagogique. 

Certains  ont  recours  a des  techniques  a premiere  vue  tres 
semblables  a celles  employees  lors  d'activites  pedagogiques  relevant 
du  faire  semblant  pour  preparer  du  materiel  pedagogique  utilise  pour 
l'entrainement  a la  comprehension  de  l'oral  et  a l'expression.  II  s'agit 
de  produire  ce  que  Duplantie  et  Harmer  appellent  les  documents 
authentiques  simules  (Duplantie  1982;  Harmer  1983)  et  que  nous 
appelons  avec  d’autres  (Perez  1981a  et  b;  Moirand  1982;  Ouellette, 
Duquette  et  Perrier  1982;  Desmarais  et  La  Mothe  1980)  les  «docu- 
ments  realistes»  par  opposition  a ce  qu'on  appelle  --documents 
authentiques®  ou  --documents  authentiques  integraux®. 

Cette  pratique  est  particulierement  appropriee  lorsque  des 
diliicultes  d'ordre  technique,  des  motifs  d'ordre  ethique  ou  deon- 
tologique  empechent  les  concepteurs  de  se  procurer  des  enregistre- 
ments  sonores  ou  video  pris  sur  le  vif  en  situation  authentique.  II  y 
a par  exemple 

- Jupp  (1975),  Geddes  et  White  (1978)  en  Grande-Bretagne, 

- Desmarais  et  La  Mothe,  (1980)  dans  l’elaboration  de 
programmes  de  formation  linguistique  des  agents  passagers  d'Air 
Canada,  des  guichetiers  de  la  poste  canadienne  et  des  membres  de 
la  Gendarmerie  Royale  du  Canada, 

- Ouellet,  Duquette-Perrier  (1982),  au  Ministere  des 
Communautes  Culturelles  et  de  l’lmmigration  du  Quebec  (1980), 
pour  la  preparation  d’un  cours  experimental  de  frangais  langue 
seconde  pour  infirmieres  immigrantes, 

- et  nous  meme,  au  College  Vanier,  a Montreal  (Perez  1981a 
et  b,  1982  a et  b,  1984)  dans  le  cadre  de  l’elaboration  de  cours  de 
frangais  langue  seconde  destines  aux  etudiants  de  college  du  secteur 
general  au  niveau  «faux  debutant®  (Voir  description  detaillee  a 
l’annexe  4). 

On  demande  a des  locuteurs  natifs  de  jouer  spontanement  un 
echange  interpersonnel  a partir  d'une  tache  communicative  quel- 
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conque  : demande  de  renseignements,  demande  de  service,  etc.,  on 
enregistre  la  production  et  on  l'utilise  ensuite  en  classe  apres  l'avoir 
parfols  ecourtee  sur  une  table  de  montage.  Les  locuteurs  natifs  sont 
des  personnes-ressources  telles  que  des  enseignants  et  leur  entou- 
rage, des  comediens  professionnels,  des  professionnels  d'un  certain 
milieu  de  travail  jouant  leur  propre  role,  ou  des  moniteurs  de 
conversations  des  programmes  officiels  de  moniteurs  de  langue 
secondes  (Conseil  des  ministeres  de  l'education  du  Canada)  selon  les 
institutions. 


1 .4  Notre  Intiret  pour  les  nctlvltis  du  •fa/re  semblant » 

En  tant  que  professeur  de  langue  nous  avons  personnelle- 
ment  eu  recours  en  salle  de  classe  aux  activites  du  faire  semblant,  et 
ce,  depuis  de  nombreuses  annees  (voir  Perez  1976,  1979,  1981a  et 
b,  1982  b,  1988;  Perez  et  Robert-Perez  1990).  Nous  avons  amorce 
une  reflexion  sur  leur  nature  ainsi  que  sur  leur  place  dans  les 
nouvelles  approches  (1982  a).  Nous  avons  tire  alors  les  conclusions 
suivantes  : ces  activites,  bien  qu'elles  soulevent  un  certain  nombre 
de  problemes,  sont  suflisamment  interessantes  pour  qu'on  les  etudie 
en  profondeur. 

Mais  en  tant  que  concepteur  de  materiel  pedagogique,  nous 
l'avons  vu,  nous  nous  sommes  aussi  interesse  aux  activites  du  faire 
semblant  comme  moyen  de  production  de  documents  sonores.  Ayant 
constate  certaines  difflcultes  a obtenir  de  fa?on  constante  des 
documents  particulierement  «realistes»,  tout  comme  Geddes  et  White 
(1978)  nous  avons  tente  d'identifier  les  facteurs  qui  permettraient  d'y 
parvenir  (Perez  1984,  voir  nos  remarques  en  annexe  4). 

Pendant  plusieurs  annees,  nous  avons  mene  nos  travaux 
separement,  en  parallele,  dans  ces  deux  domaines  bien  delimites  : 
celui  des  activites  de  salle  de  classe,  et  celui  de  la  production  de 
materiel  pedagogique.  Ce  n'est  qu'au  bout  d'un  certain  temps  que 
nous  avons  pris  conscience  du  fait  qu'un  lien  etroit  les  unissait.  Nous 
avons  ainsi  un  jour  decouvert  que  les  techniques  que  nous  utilisions 
comme  moyen  de  production  de  documents  pedagogiques  sonores 
relevaient  probablement  du  meme  phenomene  que  celles  que  nous 
utilisions  en  salle  de  classe  avec  les  apprenants.  En  fait,  le  paral- 
lelisme  etait  frappant.  Dans  la  salle  de  classe  ou  on  a recours  au 
«faire  semblant®,  les  apprenants  font  semblant  de  faire  quelque 
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chose,  dans  la  langue  seconde,  dans  un  but  d’apprentissage  ou 
d’entrainement,  et  ce,  en  fonction  des  attentes  d’un  enseignant.  Au 
cours  de  la  preparation  de  documents  sonores,  des  participants,  lo- 
cuteurs  natifs,  font  semblant  de  faire  quelque  chose,  dans  leur 
langue  matemelle,  dans  un  but  de  production  de  documents  pedago- 
giques  qu’on  exploitera  plus  tard  en  salle  de  classe.  Ils  agissent  en 
fonction  des  attentes  dun  concepteur  de  cours.  Dans  les  deux  cas, 
il  y a des  participants  engages  dans  un  «faire  semblant»  langagier  en 
fonction  dun  projet  et  d’attentes.  On  pourra  arguer  que  les  projets 
sont  differents  : l’apprenant  s’entraine  pour  son  propre  compte  mais 
le  participant  natif  produit  pour  le  compte  d’un  autre  (et  parfois 
contre  remuneration).  Mais  dans  les  deux  cas,  il  s’agit  bien  d’assurer 
des  productions  langagieres,  en  fonction  de  certaines  attentes  et 
done  dune  norme  explicite  ou  implicite,  et  le  tout  dans  un  cadre  non 
pas  naturel  mais  reproduit.  Etant  donne  ce  lien  apparent  entre  les 
deux  domaines,  on  peut  penser  que  toute  reflexion  portant  sur  l‘un 
devrait  avoir  des  repercussions  sur  l’autre. 

Les  activites  pedagogiques  relevant  du  «faire  semblant” 
occupent  done  une  place  importante  dans  les  nouvelles  approches 
dans  la  classe  de  langue  et  nous  pensons  qu’elles  meritent  qu’on  les 
etudie  de  pres.  L’utilisation  qu’on  fait  de  ce  type  d’activite  pour  la 
production  de  materiel  pedagogique  sonore  n’est  pas  encore  tres 
connue  mais  elle  devrait  se  repandre  car  e’est  apparemment  le  seul 
moyen  de  pallier  la  difficulty  d’obtenir  des  documents  authentiques 
sonores  tres  diversifies  sur  le  plan  des  contenus.  Nous  ne  pouvons 
pas  les  ignorer  d’autant  plus  que  les  deux  domaines  semblent  relies. 

Etant  donne  d’une  part  notre  interet  pour  les  deux  domaines  et 
d’autre  part  le  fait  que  nous  accordons  dans  l’immediat  une  plus  grande 
priorite  aux  activites  pedagogiques,  nous  avons  decide  de  faire  porter 
l’essentiel  de  notre  etude  sur  les  activites  pedagogiques  relevant  du  faire 
semblant,  tout  en  reservant  aux  activites  de  production  de  materiel 
pedagogique  qui  ont  recours  au  faire  semblant  une  place  secondaire 
mais  non  negligeable.  Une  etude  en  sera  faite  en  annexe  7 et  nous 
prendrons  en  compte  les  resultats  qu’on  y obtiendra. 


2 Les  activites  de  saile  de  classe  relevant  du  «falre  semblant* 

Ces  activites  de  classe  sont  tres  repandues  mais  la  pertinence 
de  leur  utilisation  est  loin  de  faire  l’unanimite  des  promoteurs  des 
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nouvelles  approches.  Si  un  grand  nombre  d'auteurs  les  recomman- 
dent  fortement,  certains  emettent  de  serieuses  reserves  a leur  egard 
tandis  que  d’autres,  malgre  leurs  doutes,  y ont  recours  faute  de 
mieux.  D’autres  encore  sont  tres  selectifs  et  pronent  exclusivement 
un  type  particulier  d’activites  en  condamnant  les  autres.  La  contro- 
verse  est  installee.  Une  controverse  qui  laisse  perplexe  le  professeur 
qui  cherche  des  indications  claires  lui  permettant  de  mieux  se- 
lectionner  les  activites  pedagogiques  a introduire  en  classe. 

Pour  compliquer  les  choses,  la  terminologie  en  usage  est  plus 
que  deroutante.  Les  auteurs  donnent  aux  termes  qu'ils  manipulent 
des  sens  souvent  fort  differents  et  le  lecteur  a du  mal  a se  faire  une 
opinion.  Dans  le  milieu  enseignant,  la  terminologie  est  aussi  floue 
que  dans  les  ecrits.  Nous  avons  pu  le  remarquer  lors  des  nombreux 
ateliers  de  perfectionnement  que  nous  avons  animes  au  cours  des 
quinze  demieres  annees  au  Quebec  et  ailleurs.  Ces  questions 
terminologiques  valent  la  peine  qu'on  s'y  arrete. 


2. 1 Ceux  qui  dmettent  des  reserves  quant  a ce  type  d’actlvltds 

Pour  Porcher  (1984),  les  activites  pedagogiques  relevant  du  faire 
semblant  s'inscrivent  dans  une  perspective  «analogique»  dont  la 
pertinence  reste  a demontrer.  II  emet  des  reserves  quant  aux  demarches 

«...qui  s'efTorcent  de  ‘singer’  en  classe  la  communication 
sociale  non  seulement  telle  qu'elle  se  deroule  reellement 
mais  aussi  de  maniere  telle  que  cette  simulation  conduise 
a une  maitrise  optimale  de  la  communication  que  Ton 
simule.»  (81) 

Pour  lui,  rien  ne  prouve  que  pour  preparer  a la  maitrise  d'une 
communication  authentique,  la  meilleure  strategic  pedagogique 
consiste  a opter  pour  une  ressemblance  analogique  impliquant  une 
proximite  maximale  entre  la  classe  et  l'extra-classe.  II  fait  remarquer 
qu’une  demarche  inverse  allant  vers  le  «naturel>  en  passant  par 
\'«artificiel>  serait  peut-etre  de  mise. 

D’autres  emettent  des  reserves  pour  des  raisons  bien  differentes. 
Pour  eux,  l’introduction  d’activites  relevant  du  «faire  semblant»  dans  la 
salle  de  classe  n’est  pas  compatible  avec  une  veritable  pedagogie  de 
l’authenticite,  car  les  interactions  qu'elles  mettent  en  jeu  ne  sont  pas 
authentiques.  Galisson  (1980)  dit  par  exemple  que 
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«...  falre  entrer  le  monde  exterieur  a l'ecole  par  le  truche- 
ment  de  l’image,  du  son,  de  la  mise  en  scene  n'est  que  de 
la  simulation,  et  (...)  la  simulation  n'est  qu'un  pis-aller. 

Faire  «comme  si»  on  etait  un  autre  ou  «comme  si»  on  etalt 
allleurs,  dans  d’autres  conditions,  ce  n'est  jamais  etre 
completement  soi-meme,  ici  et  maintenant.»  (p.107) 

Ces  interactions  ne  sont  pas  authentiques,  dit  Clark  (1981), 
car  meme  s'il  y a interlocuteurs,  ecarts  d'information  a combler,  buts 
a atteindre,  et  messages  a transmettre  «...Ce  qui  manque,  c'est  le  urai 
engagement  personnel  II  n'y  a qu'engagement  intellectuel  car  la  tache 
est  simulee  et  non  reelle»  (31). 

Trevise  (1979),  n'a-t-elle  pas  montre  dans  ses  etudes  que 
l'apprenant,  en  communication  simulee,  se  trouve  place  dans  une 
situation  de  double  enonciation  ou  il  est  a la  fois  lui-meme  et  un 
autre,  et  que  le  discours  qu'il  produit  en  porte  les  marques?  (Voir 
aussi  Cicurel  1982,  1984  a,  b et  c,  1990,  ainsi  que  Besse  1985  a). 

Pourquoi  vouloir  tenter  de  recreer  a tout  prix  le  monde 
exterieur  en  le  caricaturant?  On  devrait  plutot  miser,  nous  disent 
Coste  (1981),  Candlin  (1982),  Taylor  (1982)  mais  surtout  Breen 
(1982),  sur  la  salle  de  classe  comme  lieu  de  communication  sociale, 
un  lieu  authentique  de  travail  ou  des  interactions  se  produisent 
naturellement  sans  passer  par  la  simulation,  ou  chacun  joue 
naturellement  certains  roles  et  detient  certains  statuts,  ou  des 
contrats  sont  passes  (Charaudeau  1981),  ou  on  «negocie  du  sens». 

Ce  qu’il  faut  retenir  surtout,  nous  dit  Galisson,  c'est  qu'une 
situation  est  authentique  des  lors  que  le  sujet  parlant  s'implique  tout 
entier  dans  le  message  qu'il  emet  (Galisson  1980  : 102).  II  rejoint  en 
cela  Stem  (1982)  qui  disait  apres  Widdowson  (1979)  que  l'inten- 
tionnalite  de  l’apprenant  dans  la  situation  d'apprentissage  est  une 
qualite  essentielle  de  l’authenticite.  Et  Galisson  ajoute  qu'en  fait,  si 
on  veut  replacer  l'apprenant  au  centre  de  nos  preoccupations,  il 
vaudrait  mieux  s’efforcer  d’instaurer  des  situations  de  «stimulation» 
plutot  que  des  situations  de  «simulation»  (Galisson  1980  : 125). 

A l’exception  de  Porcher  pour  qui  le  vrai  debat  n’est  pas  le 
debat  «communication  authentique  vs  communication  non  authen- 
tique»  et  dont  la  position  s'inscrit  dans  une  problematique  bien 
differente,  les  auteurs  cites  semblent  dire  que  le  «comme  si»,  le  «faire 
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semblant*  n'implique  pas  sufilsamment  l'apprenant  en  tant 
qu '«individu  social  complete,  pour  reprendre  le  mot  de  Stevick  (1971), 
et  que  les  discours  produits  ne  sont  pas  authentiques. 


2.2  Ceux  qui  en  prdnent  /’utilisation 

A cela,  ceux  qui  pronent  le  recours  a des  activites  pedagogi- 
ques  relevant  du  «faire  semblant»,  repondent  que  de  toutes 
fagons  dans  la  salle  de  classe  l'intentionnalite  est  presque  toujours 
«detoumee»  puisqu'on  est  en  situation  didactique  et  non  dans 
la  vie  reelle. 

Comme  le  reconnait  d'ailleurs  Galisson  (1980  : 1 10)  : 

« ...  la  communication  obtenue  dans  le  cadre  scolaire 
demeure  - qu'on  le  veuille  ou  non  - une  simulation  du  reel 
et  non  le  reel,  c'est-a-dire  une  forme  du  discours  pedago- 
gique  (les  reactions  policees  de  l'interlocuteur  connu, 
attendu,  prevenu  - le  camarade  de  classe  - ne  sont  jamais 
celles  du  locuteur  inconnu,  inattendu,  qui  ne  dit  jamais  ce 
qu'on  souhaiterait  l'entendre  dire!).» 

C'est  ce  que  semble  penser  Charaudeau  (1981)  quand  il  dit 
que  toute  tentative  de  faire  penetrer  des  pratiques  sociales  hors- 
l'ecole  dans  l'ecole  est  marquee  au  sceau  de  la  simulation  car,  entre 
autre  choses,  l'enjeu  n'est  jamais  le  meme.  Mais  Charaudeau 
ajoute  : «...ce  qui  ne  veut  pas  dire  qu'il  nefaut  pas  enfaire». 

La  realite  de  la  salle  de  classe,  si  riche  qu'elle  soit  n'est 
pas  sufilsamment  riche,  disait  Littlewood  (1981),  pour  procurer 
aux  apprenants  des  situations  fortuites  aux  parametres  socio- 
psychologiques  tres  varies  sur  le  plan  des  ages,  statuts,  roles. 
Seules  les  activites  pedagogiques  relevant  du  «faire  semblant». 
pour  peu  qu'on  s'assure  qu'elles  soient  impliquantes,  pourraient 
mettre  en  jeu  une  grande  variete  de  discours.  II  faut  done  y 
recourir.  Presque  tous  ceux  qui  pensent  comme  lui,  meme  si  parfois 
ils  favorisent  un  type  d’activites  plutot  qu'un  autre,  partagent  done 
l'idee  que  la  plupart  d'entre  elles  constituent  une  excellente 
propedeutique  a la  satisfaction  des  besoins  communicatifs  ulterieurs 
des  apprenants.  Presque  tous  les  considerent  comme  un  des  moyens 
de  realiser  le  transfert  des  acquis  langagiers.  Les  raisons  invoquees 
sont  multiples. 
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On  les  voit  comme  une  mise  en  scene  de  la  vie  (on  dit  souvent 
«a  rehearsal  for  life»)  car  elles  preparent  l'apprenant  en  lui  faisant 
faire  ce  qu’il  aura  a faire  en  fin  de  formation.  Elles  permettent  aux 
participants  de  communiquer  dans  des  situations  proches  de 
l’authentique,  qui  reconstituent  en  classe  une  image  de  la  realite 
communicative.  Elles  favorisent  des  comportements  semblables  a 
ceux  de  situations  reelles  de  communication  et  des  discours  moins 
eloignes  du  reel  que  ceux  que  produisaient  les  methodes  utilisees 
auparavant.  Elles  elargissent  done  les  horizons  langagiers  des  appre- 
nants,  leur  permettant  de  jouer  des  roles  divers  dans  des  contextes 
sociaux  plus  varies  que  ceux  de  la  classe  traditionnelle.  C'est  ce  qui 
ressort  de  la  consultation  d'une  cinquantaine  d'auteurs,  par  exemple 
Di  Pietro  (1987),  Crookall  et  Oxford  (1990  b),  Raz  (1986)  et  Larsen- 
Freeman  (1986)  (Voir  a l'annexe  1 le  detail  des  auteurs  consultes). 

On  les  pergoit  aussi  comme  axees  sur  l'apprentissage  par 
l’action  et  l’interaction,  comme  aptes  a attirer  l'attention  des 
apprenants  sur  le  «faire»  plutot  que  le  «dire».  En  evitant  de  dissocier 
la  pratique  de  la  langue  de  ses  conditions  d'emploi  ordinaire,  elles 
mettent  en  lumiere  la  langue  en  tant  que  moyen  d'interaction  sociale. 
On  les  voit  done  comme  des  techniques  privilegiees  pour  faire  exercer 
les  -habiletes  pragmatiques»  des  apprenants.  Et  parce  qu'elles 
rendent  explicites  les  processus  d'interaction  et  des  faits  de  civilisa- 
tion, on  les  voit  aussi  comme  d'excellents  moyens  d'observation  et  de 
reflexion  qui  permettent  aux  apprenants  de  mieux  controler  leurs 
discours  et  de  mettre  en  pratique  les  strategies  communicatives 
observees  tout  en  developpant  leur  competence  socioculturelle.  Par 
exemple,  Harmer  (1983),  Schiffler  (1984),  Kramsch  (1987,  1989)  et 
pour  le  detail  des  nombreux  auteurs  consultes,  voir  l'annexe  1. 

On  avance  qu’elles  mobilisent  l'imagination  creatrice  des 
apprenants,  font  appel  a leur  esprit  d'initiative,  les  poussant  a agir 
et  reagir  dans  l'instant,  et  qu'elles  contribuent  done  a developper  leur 
spontaneite,  tout  en  se  pretant  mieux  que  d'autres  activites  au 
developpement  des  aspects  non  verbaux  de  la  communication 
(Gardner  et  Lalonde  1990;  Stem  S.  L.  1983,  et  voir  annexe  1). 

Sur  le  plan  psychologique,  elles  sont  censees  reduire  l'anxiete 
associee  a la  prise  de  parole  dans  une  langue  nouvelle,  si  on  les 
utilise  frequemment.  Elles  creent  chez  l’apprenant  une  certaine 
confiance  en  soi  par  le  haut  degre  d’engagement  qu'elles  suscitent, 
cette  confiance  en  soi  etant  un  facteur  qui  favorise  l'apprentissage 
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d’une  langue.  On  pense  qu’elles  ont  des  effets  a long  terme  : elles 
permettent  de  developper  une  image  de  sol  positive.  Enfin,  elles  sont 
motivantes  et  impliquantes,  ce  qui  apparait  dans  la  plupart  des  ecrits 
comme  l’une  des  principales  raisons  pour  lesquelles  elles  favorisent 
l’apprentissage  (voir  par  exemple  les  trente  auteurs  qui  s’expriment 
dans  Crookall  et  Oxford  1990  a,  voir  aussi  annexe  1). 

Pour  plusieurs  des  raisons  mentionnees  plus  haut  on  les 
pense  particulierement  appropriees  a l’enseignement  des  langues 
dans  les  domaines  specialises  (par  exemple  Heddesheimer  et  Lagarde 
1978,  et  voir  annexe  1). 

En  plus  de  favoriser  des  apprentissages,  on  leur  trouve 
d’autres  vertus  : 

- elles  peuvent  etre,  selon  certains,  de  bons  moyens  d’eva- 
luation  des  competences  des  apprenants  a l'oral  (Mothe  1982;  Care 
1983  b et  voir  annexe  1), 

- elles  favorisent  le  developpement  d'attitudes  autonomes, 
encouragent  l’utilisation  par  les  apprenants  de  bonnes  strategies 
d’apprentissage  et  ont  certaines  qualites  d'idioexpressivite  : elles 
permettent  aux  apprenants  de  s’exprimer  vraiment  (Scarcella  et 
Crookall  1990),  et  ce,  meme  derriere  un  masque  (Ur  1981)  au 
contraire  des  methodes  traditionnelles  ou  l’apprenant  doit  restituer 
des  contenus  qui  lui  demeurent  souvent  etrangers. 

II  ne  faudrait  pas  croire  que  dans  le  camp  des  «pour»  il  n’y  ait 
que  des  inconditionnels  du  «faire  semblant». 

Certains  sont  «pour»  de  fagon  inconditionnelle,  «pour»  avec 
des  reserves,  comme  Besse  (1985  a)  qui  souligne  que  parce  que  ces 
activites  sont  tres  impliquantes,  les  apprenants  ont  tendance  a 
transferer  dans  leurs  pratiques  langagieres  de  langue  seconde,  des 
habitudes  communicatives  qu’ils  ont  acquises  en  langue  matemelle, 
d’ou  un  grand  risque  d’interferences  que  seul  peut  eviter  un 
enseignement  contrasts  de  la  langue  seconde  (Besse  1982  : 41)  ou 
Ton  fasse  reflechir  les  apprenants  sur  les  differences  «non  settlement 
linguistiques  metis  aussi  referentieUes , discursives  et  socio-interaction - 
nelles»  existantes. 

D’autres  encore  sont  «pour»  a certaines  conditions,  comme 
Dubin  et  Olshtain  (1986)  qui  disent  que  chaque  fois  qu’on  a recours 
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a une  telle  activite  il  faut  se  demander  si  ce  choix  repond  bien  a un 
objectif  d'apprentlssage,  qu’il  faut  que  les  buts  de  l'activite  soient  tres 
clalrement  pergus  par  les  apprenants  et  qu'on  leur  donne  vralment 
les  moyens  qui  leur  permettent  de  s'exprimer.  II  y a aussi  ceux  qui 
sont  «pour»  en  depit  de  leurs  doutes  et  parce  que  ni  l'efficacite  ni 
l'inefficacite  de  ces  activites  n'ont  ete  prouvees  par  la  recherche 
empirique.  II  y a enfin  ceux  qui,  tres  selectifs,  donnent  leur  prefe- 
rence a certains  types  d’activites  plutot  qu'a  d'autres.  C'est  de  ces 
demiers  que  nous  allons  traiter  maintenant  puisque  c'est  la  que  se 
sont  installees  les  controverses  les  plus  vives. 

2.3  Ceux  qui  favor/sent  un  type  d'actlvltis  plutot  qu’un  autre 

Dans  les  ecrits,  on  note  trois  grandes  tendances.  Les 
tendances  «realiste»,  «spontaneiste»,  et  «eclectique».  Au  sein  des  deux 
premieres  tendances,  on  distingue  une  position  forte,  celle  des 
inconditionnels,  et  une  position  plus  souple,  ou  il  n'est  question  que 
de  preference  marquee. 

La  tendance  que  nous  qualifions  de  «reallste»  favorise  exclusi- 
vement  les  activites  qui  font  faire  a l'apprenant,  tout  en  «restant  lui- 
meme»,  ce  qu’il  aura  a accomplir  en  situation  reelle,  ou  leur  donne 
une  preference  marquee.  Le  presuppose  theorique  sous-jacent  est 
l’hypothese  populaire  «c’est  en  forgeant  qu'on  devient  forgeron»,  qui, 
selon  les  auteurs,  n’a  pas  ete  remise  en  question  par  les  connaissan- 
ces  actuelles.  Dans  ce  camp,  on  trouve  par  exemple  Bertrand  (1979), 
Holec  (1979),  Piper  et  Piper  (1983)  et  d'autres  (Voir  le  detail  a 
l’annexe  1)  qui  sans  condamner  totalement  le  recours  aux  autres 
types  d’activites,  trouvent  qu'elles  sont  peu  authentiques,  qu'elles  ne 
permettent  pas  l’apprentissage  et  presentent  des  dangers  d’alienation 
et  de  glissements  dramaturgiques.  Demander  a un  apprenant  "d'etre 
un  autre»  peut  modifier  de  fagon  sensible  le  comportement  du  sujet. 
Les  processus  d’identification  creent  des  problemes  psychologiques 
parfois  graves.  Il  faut  rester  proche  du  vecu  de  l’individu  le  plus 
souvent  possible.  La  position  forte,  minoritaire,  est  representee  par 
Heddesheimer  et  Lagarde  (1978)  pour  qui  seuls  le  «realisme»  des 
situations  choisies  et  leur  proximite  avec  le  vecu  de  l'apprenant 
peuvent  faciliter  le  transfer!  . 

Les  «spontaneistes»,  eux,  favorisent  exclusivement  les  activites 
ou  l’apprenant  «fait  semblant  d'etre  un  autre»  ou  «fait  des  choses 
decrochees  du  reel»  et  qui  visent  l’expression  spontanee  libre.  Ces 
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activites,  liberantes  plutot  qu'alienantes,  sont  a l’oppose  d'un 
entrainement  par  la  reproduction  realiste  des  comportements  vises. 
Selon  eux,  une  telle  pratique,  basee  le  plus  souvent  sur  des  besoins 
specifiques  deflnis  par  d’autres,  flge  l’apprenant  dans  ses  statuts.  Ils 
la  considerent  trop  technique,  trop  technocratique,  parce  que  trop 
programmee.  Seul,  l’entrainement  a «l'expression  spontanee»,  activite 
axee  sur  la  production  de  discours  de  type  expressif  (selon  la  ter- 
minologie  de  Valiquette  1979)  peut  preparer  a des  echanges  libres 
et  imprevisibles.  Un  tel  type  d’activites,  proche  du  jeu  theatral 
spontane  echappe  a toute  definition  realiste,  disent-ils,  il  tend  a une 
realite  propre,  independante.  «Sa  vcdeur  didactique  ne  repose  pas  sur 
la  part  plus  ou  moins  realiste  du  langage  produit  mais  bienplutdt  sur 
lauthenticite  de  lexpression  theatrale».  Dans  cette  tendance,  la 
position  forte,  largement  majoritaire  est  representee  par  exemple  par 
Dufeu  (1983a),  Care  (1983  b),  Ryngaert  (1983)  (voir  aussi  annexe  1). 
II  faut  noter  que  certains  posent  des  conditions  : pour  eviter  les 
risques  d’alienation,  ne  pas  enseigner  l'expression  des  mimiques  et 
laisser  les  apprenants  choisir  et  definir  librement  leurs  roles  et  les 
strategies  de  discours  a utiliser.  Enfin,  on  constate  que  seuls  deux 
auteurs  (Pote  1979  et  Montredon  1983)  tolerent  les  activites  «realis- 
tes»  tout  en  preferant  celles  du  deuxieme  type. 

La  troisieme  tendance,  eclectique,  est  de  loin  la  plus  nom- 
breuse.  On  y retrouve  par  exemple  Debyser  (1976),  Maley  (1980, 
1981),  Sturtridge  (1981)  et  d’autres  (voir  annexe  1).  On  y preconise 
indifferemment  les  deux  types  d’activites,  tout  en  donnant  parfois  des 
conseils  de  prudence.  Les  risques  d’inhibition  ou  d’alienation  que 
presentent  les  activites  du  deuxieme  type  sont  soulignes,  on  propose 
de  les  attenuer  par  la  dimension  ludique  (Maley  et  d’autres).  Certains 
(Holden  1981a  et  b)  insistent  sur  le  fait  qu’on  ne  devrait  jamais  faire 
faire  par  l’apprenant  des  choses  qu’il  ne  pourrait  ni  ne  voudrait  faire 
dans  sa  propre  langue. 

Voila  done  en  bref  les  differentes  tendances.  On  aura 
remarque  que  la  controverse  est  vive  et  les  prises  de  position  souvent 
diametralement  opposees.  Mais  le  sens  des  mots  utilises  par  les  uns 
et  les  autres  est-il  le  meme? 


2.4  Problemes  de  term/nolog/e 

Nous  avons  remarque  que  des  variations  considerables 
existaient  aussi  bien  dans  l’utilisation  d’un  terme  generique  recou- 
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vrant  tout  ce  que  nous  avons  appele  les  activites  relevant  du  «falre 
semblant»,  que  dans  l'utillsatlon  de  termes  speciflques  pour  nommer 
les  differents  types  d'activites. 

2.4. 1 L’UTILISATION  D’UN  TERME  GENERIQUE 

Pour  parler  de  ces  activites  de  fagon  generique,  Dalgalian, 
Lieutaud  et  Weiss  (1981)  parlent  du  «faire  semblant>,  Bertrand  (1979), 
Littlewood  (1981),  Jones  K.  (1982),  Moirand  (1982),  Weiss  (1983), 
Debyser  (dans  certains  ecrits),  Crookall  et  Oxford  1990  b)  et  parfois 
Fontaine  (1981)  utilisent  le  terme  de  « simulation ».  Alexander  (1978) 
semble  preferer  le  terme  d«' improvisation*.  Stem  S.  L.  (1983)  et  Holden 
(1981  a et  b)  parlent  de  "drama,  Ryngaert  (1983)  de  "jeu  dramatique», 
Dubin  et  Olshtain  (1986)  parlent  de  "theater  games*,  Dufeu  (1983  a)  et 
Feldhandler  (1983)  ainsi  que  Care  et  aL  (1983)  parlent  de « techniques 
d'expression  dramatique»  (mais  ce  dernier  en  1989,  parle  aussi  du 
«comme  si*  et  de  la  « simulation »).  Piper  et  Piper  utilisent  le  terme  de 
«roleplay».  Livingstone  (1983)  et  Harmer  (1983)  utilisent  d’abord  dans 
un  sens  generique  les  deux  termes  accoles  de  "role  play  6l  simulation’, 
puis  Livingstone  opte  pour  «role  play » , n'utilisant  que  celui-ci  tout  au 
long  de  son  ouvrage  pour  recouvrir  differents  types  d'activites  relevant 
du  « faire  semblant»  alors  que  Harmer  fait  exactement  l'inverse  et  opte 
pour  le  terme  de  simulation  pour  recouvrir  divers  types  d'activites.  Pour 
Besse  (1985  a)  c'est  aussi  le  terme  de  jeu  de  role1  qui  a un  sens  ge- 
nerique. Quant  a Berrier  (1989,  1990),  elle  hesite  entre  simulation  et  jeu 
de  role  et  finit  par  opter  pour  jeu  de  role  car,  dit-elle,  c'est  le  terme  le 
plus  souvent  utilise. 

On  peut  deja  constater  que  la  situation  est  floue. 


2.4.2  L’UTILISATION  DE  TERMES  DANS  UN  SENS  SPECIFIQUE 

En  fait  les  choses  se  compliquent  lorsque  les  auteurs 
consultes  entrent  dans  la  pratique  et  enumerent  les  differents  types 


Dans  les  ecrits  le  terme  de  "role”  dans  "jeu  de  roles"  est  employe  au  singulier  ou  au 
plurlel.  Selon  nos  constatatlons,  le  singulier  est  employe  dans  une  proportion  de  trols 
contre  un.  Chez  certains  auteurs  on  le  retrouve  aussi  blen  au  plurlel  qu'au  singulier 
et  parfois  dans  les  memes  textes  (par  exemple  Besse  et  Care),  ^utilisation  du  plurlel 
et  du  singulier  ne  semble  pas  se  faire  selon  des  regies  precises  mals  apparait 
comme  le  simple  fait  du  hasard.  A notre  connalssance.  cette  question  n'a  jamais  fait 
l'objet  de  discussions  nl  dans  le  domaine  de  l'enselgnement  des  langues.  nl  dans 
d’autres  domalnes. 
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d'activites.  On  s'aper?oit  que  d'une  part  les  termes  utilises  dans  un 
sens  generique  sont  utilises  par  d’autres  auteurs  (et  parfois  par  les 
memes,  par  exemple  Besse)  dans  un  sens  specifique. 

Ainsi,  le  terme  d'improvisation  qu 'Alexander  utilise  au  sens 
generique  ne  recouvre  qu'un  type  d'activites  parmi  les  autres,  pour 
des  auteurs  comme  par  exemple  Holden,  Debyser,  Care  (dans 
certains  articles  : Care  et  Debyser  1978,  Care  1989)  et  Littlewood. 
L’activite  d'improvisation  consistant,  pour  ces  auteurs,  a jouer 
spontanement  une  courte  scene  sur  un  theme  donne. 

Le  terme  dramatisation,  tres  pres  du  «drama>>  generique  de 
Holden  et  Stem  S.L.,  est  utilise  dans  un  sens  tres  specifique  par  Care 
(dans  certains  articles),  Besse  et  Weiss.  Pour  Weiss  (1983)  et  Besse 
(1985  a)  il  s'agit  de  la  simple  mise  en  scene  d'un  dialogue  de  methode 
de  langue.  Pour  Care,  il  s'agit  aussi  de  cela  (Care  1976,  1989)  mais 
il  distingue  differents  types  de  dramatisations  : repetitives,  avec 
variations,  avec  situations  nouvelles,  selon  le  degre  de  spontaneity 
dans  le  jeu  (Care  1976). 

Enfin  les  termes  de  simulation  et  de  jeu  de  rdle  sont  utilises 
dans  un  sens  specifique  plutot  que  generique  par  de  tres  nombreux 
auteurs.  Et  pour  ajouter  a la  confusion,  chacun  de  ces  deux  termes 
est  employe  par  chacun  des  auteurs  pour  denommer  des  activites 
souvent  fort  difierentes  l'une  de  l'autre,  et  a tel  point  que,  parfois,  ce 
que  l'un  nomme  simulation  est  jeu  de  role  pour  un  autre.  De  plus, 
certains  utilisent  le  terme  «jeu  de  role»  a la  fois  dans  un  sens 
generique  et  dans  un  sens  specifique.  Le  probleme  est  important  et 
il  faut  qu’on  s'y  penche  avec  attention. 

2.4.3  [.’UTILISATION  DES  TERMES  «JEU  DE  R6LE»  ET  ‘SIMULATION* 

DANS  UN  SENS  SPECIFIQUE 

Les  distinctions  entre  les  difierentes  activites  semblent  etre 
faites  selon  des  criteres  tres  varies. 

• Pour  Debyser  (seulement  dans  certains  textes  : 1974),  pour 
Zotta  (1983),  Heddesheimer  et  Lagarde  (1978),  Fontaine  (1981),  Holec 
(1979),  une  simulation  c’est  essentiellement  une  activite  ou  on  met 
reellement  en  scene  ce  qu'on  veut  simuler  : les  courtes  situations 
choisies  sont  tres  proches  des  situations  que  l’apprenant  vivra  reel- 
lement en  fin  d'apprentissage.  Notons  que  Besse  ( 1985  a)  nomme  une 
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lement  en  fin  d’apprentlssage.  Notons  que  Besse  (1985  a)  nomme  une 
telle  activite  une  simulation  <fonctionnelle»  pour  la  distinguer  des 
simulations  «projectives»  ou  les  apprenants  jouent,  tout  en  restant 
eux-memes,  des  roles  qu’ils  souhaiteraient  tenir  mais  qu'ils  ne 
tiendront  pas  forcement  en  fin  d'apprentisage. 

• Pour  Care  (dans  Care  et  aL  1983),  Dufeu  (1983  a),  Montre- 
don  (1983),  la  simulation,  c'est  la  reproduction  jouee,  d'echanges 
interpersonnels  dans  un  contexte  d'apprentissage  surtout  socio- 
professionnel.  L’activite,  tres  proche  de  jeux  d'entreprises  tres 
structures,  est  assez  contraignante.  Notons  deja  que  cette  description 
correspond  exactement  a ce  que  Livingstone  (1983)  appelle  de  son 
cote  «ro le  play».  Notons  aussi  que  Care,  en  1989  assouplit  sa  position 
en  etendant  le  concept  de  simulation  a des  contextes  autres  que 
socio-professionnels. 

• Holden  (1981  a et  b),  Jones  K.  (1982),  Littlewood  (1981), 
Sturtridge  (1981),  Harmer  (1983),  Fluet  (1985),  Fontaine  (1981),  Care 
(1976  et  dans  Care  et  Debyser  1978),  Dufeu  (1983  a),  Debyser  (1976 
et  dans  Care  et  Debyser  1978),  Tremblay  (1986  a)  et  Boucher  (1989), 
Crookall  et  Oxford  (1990  a et  b)  nomment  "simulation”  des  activites 
assez  proches  de  ce  qu’on  appelle  en  sciences  sociales  etudes  de  cas, 
jeux  de  simulation  et  simulations,  impliquant  la  resolution  de 
problemes  flctifs  pour  les  uns,  et/ou  reels  pour  d'autres,  au  cours 
desquelles  les  participants  agissent  soit  -de  l'interieur»,  soit  «de 
l’exterieur®.  Ces  activites,  toujours  tres  structurees,  sont  generale- 
ment  de  moyenne  ou  longue  duree  (le  plus  souvent  de  longue 
duree  : de  plusieurs  dizaines  de  minutes  a plusieurs  heures  etalees 
sur  plusieurs  jours).  Elies  sont  le  plus  souvent  complexes  : elles 
impliquent  un  grand  nombre  de  participants  et  sont  axees  sur  les 
quatre  habiletes.  Elles  demandent  la  manipulation  d'un  materiel 
souvent  abondant  prepare  a l'avance  pour  simuler  l'environnement 
(par  exemple  les  donnees  du  probleme  sont  presentees  sous  forme  de 
documents  varies  : textes  descriptifs  parfois  assez  longs,  graphes, 
images,  etc).  Pour  certains  auteurs,  l'apprenant  doit  assumer  un  role 
et  agir  en  fonction  de  ce  role.  Pour  d'autres,  il  reste  lui-meme  et  agit 
en  fonction  de  sa  propre  personnalite.  II  faut  noter  que  Care  et 
Debyser  nomment  ces  activites  des  « simulations*  et  parfois  des 
<< simulations  sociales”,  et  qu'ils  les  decrivent  comme  des  «etudes  de 
cas  vecues  de  l'interieun>.  De  son  cote,  Littlewood  nomme  ce  type 
d’activites  «roleplaying  in  the  form  of  discussion”  ou  «large  scale 
simulations”  selon  la  quantite  des  donnees  manipulees  par  les 
etudiants  et  le  nombre  de  taches  a accomplir. 
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• Care  (1980,  1981,  1989),  Debyser  (1980),  Arroyo  et  Barros 
(1989),  Capdepont  (1989),  Darot  (1990),  Perez  et  Robert-Perez  (1990, 
1992),  Robert-Perez  (1990)  appellent  simulations  globales  des 
activites  de  longue  duree  (le  plus  souvent  de  tres  longue  duree  : 
plusieurs  heures  etalees  sur  tout  un  semestre)  qui  impliquent  la 
construction  par  les  apprenants  d'un  univers  flctif,  a partir  de  don- 
nees  precises,  et  qu'ils  font  evoluer.  Par  exemple,  un  immeuble,  un 
cirque,  un  quartier,  un  village,  une  lie,  une  planete  inconnue,  allant 
ainsi  d'un  pan  de  l’univers  a un  univers  complet.  Notons  que 
Spaccini  (1990)  donne  le  simple  nom  de  «simulation»  a une  activite 
qui  possede  exactement  ces  caracteristiques  et  qui  implique  la 
creation  et  la  gestion  d'une  societe,  dans  un  cours  de  frangais  des 
affaires,  dans  un  lycee  italien. 

Ces  «mega-activites»  peuvent  inclure  la  mise  en  scene 
d'echanges  interpersonnels  flctifs,  la  resolution  de  problemes, 
l'accomplissement  de  taches  tres  diverses  basees  aussi  bien  sur  la 
lecture  et  l'ecriture  que  loral  et  la  manipulation  de  materiaux.  Elies 
sont  done  complexes,  multiformes,  heterogenes  de  nature  et  difflciles 
a circonscrire  car  elles  peuvent  inclure,  entre  autres,  mais  pas 
necessairement,  tous  les  autres  types  d'activites  relevant  du  «faire 
semblant».  Certains  comme  Breen  (1982),  tendraient  a les  concevoir 
comme  des  «activites  de  communication » complexes  oil  de  multiples 
taches  sont  proposees  aux  apprenants  a l’interieur  d'un  meme  cadre, 
d'autres  comme  des  «pro/ets»  (Fried-Booth  1986).  D'autres,  dont  Perez 
et  Robert-Perez  (1990,  1992)  les  qualiflent  de  « projets  integrateurs» 
car  elles  sont  au  carrefour  de  plusieurs  disciplines  (langue  seconde, 
mathematiques,  sciences  humaines,  sciences  de  la  nature,  arts  plas- 
tiques)  et  impliquent  le  travail  sur  les  quatre  habiletes.  Si  les  auteurs 
nomment  ces  activites  des  simulations,  il  semble  que  ce  soit  surtout 
a cause  du  caractere  flctif  de  l’objet  a construire.  Mais  la  construc- 
tion de  l'objet,  elle,  est  bien  reelle,  de  meme  que  les  echanges 
interpersonnels  qui  se  creent  entre  les  apprenants  au  cours  de  cette 
construction. 

II  faut  noter  que  les  categories  d'activites  ne  sont  pas 
totalement  etanches  et  que  la  realite  resiste  a toute  classification  trop 
rigide.  Par  exemple,  Debyser  et  Care  (1978)  et  Care,  Dubos  et  Irlande 
(1979)  proposent  aussi  un  type  de  simulation  hybride,  alliant  les 
caracteristiques  des  etudes  de  cas  ou  "Simulations  sociales»  et  celle 
des  simulations  globales  : il  s'agit  de  "Simulations  sociales»  au  cours 
desquelles  une  grande  partie  des  composantes  du  cas  sont  deflnies, 
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construites,  par  les  participants  eux-memes  avant  et  meme  au  cours 
de  la  simulation  du  cas  proprement  dite  (par  exemple,  «Le  foyer  socio- 
educatif»,  1978;  “Simulation  d un  journal  televise®,  1979). 

• Notons  que  pour  certains,  comme  Heddesheimer  et  Lagarde 
(1978),  Montredon  (1983),  c'est  le  fait  que  la  tache  a accomplir  est 
tiree  du  vecu  de  l’apprenant  qui  permet  de  dire  que  l'activite  est  une 
simulation.  Si  le  cas  est  fictif,  il  s'agit  plutot  d'un  jeu  de  role.  Mais 
pour  les  autres,  le  caractere  fictif  ou  reel  de  la  tache  n'est  pas  un  cri- 
tere pertinent. 

• Pour  Paulston  (1977),  Heddesheimer  et  Lagarde  (1978), 
Hicks  et  Murphy  (1979),  Wright  (1980),  Holden  (1981  a et  b).  Care 
(dans  Care  et  al.  1983),  Dufeu  (1983a  ),  Besse  (1985  a),  Tremblay 
(1986  a et  b),  Boucher  (1989)  si  l'apprenant  joue  son  propre  role,  il 
s'agit  de  simulation.  S'il  joue  le  role  de  quelqu'un  d'autre,  il  s'agit 
d'un  jeu  de  role.  Mais  pour  d'autres,  comme  Fontaine,  Sturtridge  et 
Weiss,  ce  critere  n'est  pas  pertinent.  Pour  Fontaine,  il  suffit  de  jouer 
son  propre  role  ou  un  role  plausible  en  fonction  de  son  vecu,  dans 
une  resolution  de  tache  plausible,  pour  etre  en  jeu  de  role.  Pour 
Sturtridge,  le  critere  qui  indique  qu'on  est  en  jeu  de  role  n'est  pas  le 
fait  qu'on  doive  jouer  des  roles  etrangers  ou  plausibles,  c'est 
uniquement  le  fait  qu'on  soit  dans  un  cadre  socio-professionnel.  Pour 
Weiss,  qu’on  joue  son  propre  role  ou  un  role  etranger,  que  le  cas  soit 
fictif,  plausible  ou  reel,  on  est  toujours  en  jeu  de  role.  Le  seul  critere 
important  a ses  yeux  semble  etre  le  caractere  improvise,  non  prepare 
de  l’activite. 

• Pour  Livingstone  (1983),  il  y a jeu  de  role  si  l'apprenant  joue 
le  role  de  quelqu’un  d’autre  mais  il  y a aussi  jeu  de  role  si,  tout  en 
restant  lui-meme,  l'apprenant  doit  suivre  des  directives  tres  precises 
(role  card)  imposees  par  le  professeur.  Notons  en  passant  que  ceci 
s’appelle  simulation  precontrainte  ou  jeu  de  role  precontract 
chez  Care  et  Debyser,  1978,  dialogue  a canevas  chez  d'autres  (par 
exemple,  Courtillon  et  al  1983,  Courtillon  1984,  Besse  1985  a), 
simulation  sur  canevas  fermes  chez  Care  (1989).  Ici  done,  c'est  le 
fait  que  les  strategies  d’interaction  sont  imposees  de  l'exterieur  qui 
est  decisif. 

Pour  Dufeu,  Care  (dans  Care  et  aL  1983)  et  Fontaine,  bien  au 
contraire,  le  jeu  de  role  implique  obligatoirement  le  fibre  choix  du  role 
de  la  part  de  l’apprenant  et  une  absence  totale  de  contrainte  venant 
de  l’exterieur. 
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Pour  Di  Pietro  (1987),  dans  un  jeu  de  role,  l'apprenant  joue  le 
role  de  quelqu’un  d'autre,  doit  souvent  suivre  des  directives  precises 
et  sait  d'avance  ce  que  son  partenaire  va  dire  ou  faire.  II  preconise 
plutot  ce  qu'il  appelle  le  scenario  ou  l'apprenant  reste  lui-meme  tout 
en  jouant  des  roles  sociaux  et  psychologiques  particuliers  et  planifle 
lui-meme  ses  strategies,  le  scenario  etant  toujours  bati  sur  le 
principe  de  l'ecart  d'information.  Pour  de  nombreux  autres,  ces 
scenarios  ne  sont  qu'un  type  de  jeu  de  role. 

• Pour  Holec,  il  y a jeu  de  role  si  le  cas  est  fictif,  si  l’appre- 
nant  joue  des  roles  qui  lui  sont  etrangers,  et  si  le  tout  est  dirige  de 
l'exterieur  par  un  professeur. 

• Dufeu  et  Care  proposent,  en  1983,  une  version  «pure»  du 
jeu  de  role.  Pour  Care,  le  fait  que  de  nombreux  auteurs  (y  compris 
lui-meme  dans  ses  ecrits  precedents)  aient  tres  souvent  accole  les 
termes  de  jeu  de  role  et  simulation,  a vide  le  jeu  de  role  du  contenu 
psychodramatique  qu'il  avait  a l'origine,  en  reduisant  l’idee  de  role  a 
la  reproduction  de  stereotypes  et  en  faisant  de  l'activite  un  exercice 
trop  scolaire.  Tres  pres  du  psychodrame  morenien  et  du  jeu  de  role 
therapeutique  (Moreno  1975,  Ancelin-Schutzenberger  1981)  prati- 
ques par  les  psychologues,  psychosociologues  et  psychanalystes,  le 
jeu  de  role  pedagogique  qu'ils  proposent  consiste  a jouer  sur  le  mode 
de  l'improvisation  spontanee  une  courte  situation  d'echanges 
interpersonnels  (qu'ils  appellent  aussi  « transactions  sociales» ) 
comportant  un  germe  de  «rupture»,  de  desequilibre,  de  conflit.  Les 
participants  choisissent  librement  themes  et  roles.  Chacun  se  choisit 
une  identite  d’emprunt  et  construit  progressivement  son  role  au 
cours  de  diverses  activates  preparatoires.  L'apprenant  n'ecrit  pas  de 
dialogue  et  joue  spontanement  en  fonction  du  role  qu'il  s'est 
construit.  Le  professeur  n'intervient  que  pour  eviter  les  glissements 
psychodramatiques  qui  sont  toujours  possibles. 

Pour  eux,  les  criteres  importants  semblent  etre  : la  liberte  de 
choix  des  themes  et  roles,  le  changement  d’identite  et  de  roles,  la 
quasi  non-intervention  du  professeur.  Care  ( 1989)  dit  cependant  que 
certaines  simulations,  en  particulier  celles  qu'il  appelle  simulations 
sur  canevas  ouvert,  se  rapprochent  du  jeu  de  role. 

Comme  on  a pu  le  voir,  les  vues  sont  fort  heterogenes,  parfois 
meme  diametralement  opposees.  L'une  des  raisons  de  cette  confusion 
dans  les  termes  est  vraisemblablement  l'utilisation  de  criteres  de 
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classement  tres  divers  et  souvent  differents.  L'activite  reproduit-elle 
Adelement  la  realite?  Travaille-t-on  dans  un  cadre  socio-profes- 
sionnel?  Doit-on  resoudre  des  problemes?  Les  participants 
construisent-ils  un  univers  fictif  complexe?  La  tache  a accomplir  est- 
elle  reelle  ou  fictive,  et  si  elle  est  Active,  est-elle  plausible  en  fonction 
du  vecu  de  l’apprenant?  Celui-ci  joue-t-il  son  propre  role  ou  un  role 
etranger  a ceux  de  son  vecu?  L’apprenant  doit-il  suivre  des  directives 
precises  telles  qu'un  canevas  prevu  par  le  professeur  ou  est-il  libre 
d’improviser  a sa  guise? 

Notons  aussi  que  le  fait  que  chacun  appAque  ces  criteres  a sa 
fagon  ne  fait  qu’ajouter  a la  confusion. 

EnAn,  les  termes  cles  tels  que  “identite®,  «role»,  «personnage», 
« tache®  sont  pris  par  les  uns  et  les  autres  dans  des  sens  parfois  tres 
differents. 


2.4.4  L’AMBIGU'fTE  DES  TERMES  «IDENTITE»,  .ROLE®,  “PERSONNAGE®, 

«tAche» 

«Rester  soi-meme®  c'est,  pour  certains  conserver  simplement 
son  identite.  Mais  le  terme  d'identite  ne  semble  pas  renvoyer  aux 
memes  realites  pour  les  differents  auteurs.  Pour  certains,  il  s'agit 
simplement  du  nom  de  l'apprenant.  Pour  d'autres,  A s'agit  appa- 
remment  de  la  «personnalite»  meme  de  l'individu,  de  son  histoire,  son 
nom  n'entrant  qu’accessoirement  en  ligne  de  compte.  Pour  d'autres 
encore,  «rester  soi-meme®  signiAe  aussi  assumer  des  roles  proches  de 
ceux  de  son  vecu.  Pour  d’autres  enAn,  il  s'agit  d'assumer  des  roles 
identiques  a ceux  de  son  vecu. 

Mais  de  quel  type  de  role  parle-t-on?  Certains  semblent  faire 
reference  exclusivement  a ce  qu'on  appelle  dans  d'autres  domaines 
les  roles  sociaux,  d'autres  a ce  qu'on  appelle  les  roles  psychologiques 
ou  les  attitudes.  Pour  d’autres  encore,  un  role  signiAe  tout  simple- 
ment un  personnage  : comme  dans  l'expression  «jouer  un  person- 
nage».  (Mais  il  y a ceux  comme  Care,  dans  Care  et  al.  1983)  qui 
distinguent  clairement  personnage  et  role).  D’autres  enAn  utilisent 
le  mot  role  dans  un  sens  plus  global,  la  ou  certains  utilisent  le  mot 
tache,  cas  ou  situation.  Les  auteurs  anglo-saxons  vivent  les  memes 
contradictions,  les  memes  ambigui'tes.  L'utilisation  des  termes  «role», 
“identity®,  “Character®,  “task®  est  tout  aussi  confuse  que  chez  les 
francophones,  comme  Piper  et  Piper  (1983)  l'ont  bien  montre. 
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2.4.5  LA  PRESENCE  D’AU  MOINS  DEUX  INTERLOCUTEURS 

Les  activites  relevant  du  «faire  semblant»  mentionnees  au 
cours  de  notre  tour  d'horizon  impliqualent  la  participation  d'au 
moins  deux  interlocuteurs  2.  Les  activites  dont  on  a traite  sont  done 
principalement  interactives.  Or,  tous  les  auteurs  consultes,  a 
l’exception  de  trois  (Holec  1979;  Perez  1982  a;  Piper  1984),  semblent 
ignorer  tout  a fait  cet  aspect  lorsqu'ils  donnent  un  nom  a une  activite 
particuliere,  pour  la  condamner  ou  l'encenser.  Leurs  classifications 
ne  rendent  pas  compte  des  situations  ou  par  exemple,  un  apprenant 
«reste  lui-meme»  et  doit  resoudre  une  tache  tres  realiste  par  rapport 
a son  vecu,  et  ou  l'autre  apprenant  emprunte  une  autre  identite  ou 
joue  des  roles  etrangers  a ceux  de  son  vecu.  Et  pourtant  la  chose  est 
importante.  Ce  type  d'activite  est  en  fait  l'un  des  plus  repandus  dans 
les  salles  de  classe.  Pensons  simplement  a des  situations 
d'achat/vente  si  communes  dans  les  cours  de  langue.  Tous  les 
apprenants  ont  deja  ete  acheteurs  dans  leur  vie,  mais  tous  n'ont  pas 
ete  vendeurs.  Et  que  dire  de  situations  telles  que  celle  ou  un  etudiant 
jouant  son  propre  role  essaie  de  convaincre  un  autre  etudiant,  jouant 
le  role  de  son  pere,  de  lui  preter  la  voiture  pour  la  soiree?  Comment 
Besse,  Boucher,  Dufeu,  Holden,  Livingstone,  Paulston  et  Tremblay 
appelleraient-ils  une  telle  situation?  Jeu  de  role?  Simulation?  Jeu  de 
role  pour  l'un  des  deux  interlocuteurs,  simulation  pour  l'autre?  II 
semble  done  clair  que  les  differents  auteurs  ne  tiennent  pas  compte, 
dans  leurs  jugements,  de  tous  les  facteurs  qui  entrent  en  jeu  dans  de 
telles  activites. 


2.4.6  LES  BUTS  DES  ACTIVITES  EN  QUESTION 

Lorsque  les  auteurs  consultes  portent  des  jugements  sur  les 
differents  types  d'activites,  nous  l'avons  vu,  e'est  en  se  basant  sur 
des  criteres  tres  heterogenes,  et  bien  souvent,  ils  ne  font  que 
donner  leur  preference  personnelle  sans  trop  se  soucier  de  bases 
theoriques  qui  pourraient  sous-tendre  leur  choix.  De  plus,  la 
plupart  du  temps  ils  ne  tiennent  pas  compte  du  but  de 
l’activite,  du  role  qu’on  veut  lui  faire  jouer  dans  une  unite  pedago- 
gique.  II  y a quelques  exceptions,  comme  Care  et  Dufeu,  Debyser, 
Fontaine  et  Holec,  Dubin  et  Olshtain  (1986)  mais  ce  ne  sont 
que  des  exceptions  et  on  peut  s'etonner  de  la  chose  car  il  parait 


2 II  existe  pourtant  des  activites  prevues  pour  un  seul  apprenant  (voir  Jones  K.,  1982) 
mais  11  n'en  a pas  ete  question  lcl  car  elles  sont  rarement  decrltes. 
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evident  que  si  on  decrit  des  activites  pedagogiques  et  si  on  les  classe 
en  fonction  de  leur  nature,  il  faudrait,  avant  de  juger  de  leur 
pertinence,  parler  des  buts  qu'on  leur  assigne. 

Recapitulons  maintenant  ce  que  nous  avons  decouvert  au 
cours  de  cette  partie  de  notre  travail  consacree  aux  activites  relevant 
du  »faire  semblant»  utilisees  en  salle  de  classe. 

• L’etude  que  nous  avons  faite  ici  des  diverses  tendances 
nous  aura  permis  de  constater  que  les  controverses  sont  vives  et  se 
font  autour  des  points  suivants  : 

- Les  activites  en  question  sont-elles  trop  technocratiques? 

- Mettent-elles  en  jeu  des  comportements  authentiques? 

- Produisent-elles  des  discours  authentiques? 

- Sont-elles  alienantes  ou  liberantes? 

- Sont-elles  impliquantes,  respectent-elles  l'intentionnalite 
des  apprenants? 

- Sont-elles  efficaces? 

On  aura  remarque  que  les  prises  de  position,  si  elles  ne  sont 
pas  toutes  inconciliables,  sont  la  plupart  du  temps  diametralement 
opposees  et  que  les  camps  ne  sont  pas  toujours  clairement  delimites. 
De  plus,  les  reponses  a ces  questions  sont  toutes  basees  sur  des 
preferences  personnelles  ou  des  hypotheses  sur  l'apprentissage 
relevant  du  bon  sens  plutot  que  sur  des  bases  theoriques  serieuses 
ou  des  resultats  d'experimentations  rigoureuses. 

• Notre  etude  de  la  terminologie  en  usage  a montre  des 
variations  considerables  existant  d’un  auteur  a l'autre.  On  a note  une 
grande  confusion  aussi  bien  dans  l'utilisation  de  termes  au  sens 
generique  que  de  termes  au  sens  specifique.  Les  etiquettes  tradition- 
nelles  de  «jeu  de  role»  et  “Simulation®  utilisees  pour  denoter  des  pra- 
tiques tres  differentes  chez  les  uns  et  les  autres  en  sont  un  exemple 
frappant. 

On  comprendra  maintenant  pourquoi  nous  nous  sommes 
refuse  depuis  le  debut  de  ce  travail  a nous  laisser  pieger  par  le 
vocabulaire  existant.  Au  lieu  d’employer  a notre  compte  des  termes 
comme  simulation,  jeu  de  role,  dramatisation,  etc.,  nous  avons  du 
recourir  a des  paraphrases  descriptives  des  activites  en  question. 
Nous  avons  evite,  du  moins  nous  l'esperons,  la  confusion. 


ERLC 
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• On  aura  remarque  de  plus  l’ambigulte  de  termes  aussi 
importants  que  ceux  d'«identite»,  «role»,  «tache»,  le  fait  que  la  plupart 
des  auteurs  ne  semblent  pas  prendre  en  compte  tous  les  elements 
constitutes  des  activites  dont  ils  traitent,  ainsi  que  le  fait  qu'ils 
oublient  les  buts  de  ces  activites  lorsqu'ils  emettent  des  jugements 
sur  leur  pertinence.  II  en  resulte  que  leurs  modes  de  denomination 
ou  de  classement  sont  inadequats.  Tout  ceci  explique  probablement 
en  partie  les  controverses  existantes.  En  effet,  comment  peut-on 
pretendre  qu’une  activite  relevant  du  «faire  semblant»  met  en  jeu  des 
comportements  plus  ou  moins  authentiques  qu'une  autre  activite  du 
«faire  semblant»  si  au  depart  on  ne  definit  pas  ces  activites  selon  un 
cadre  conceptuel  commun,  si  on  ne  s’entend  pas  d'abord  sur  des 
notions  aussi  fondamentales  que  celles  de  role,  d'identite,  de 
«realisme»  de  la  tache,  et  si  on  oublie  des  aspects  importants  des 
activites  en  question. 

Les  lacunes  sont  considerables.  Chaque  auteur  prend  en 
compte  certains  des  elements  qui  entrent  en  jeu  dans  le  phenomene 
du  «faire  semblant»  mais  aucun  n'a  jusqu'ici  saisi  ce  phenomene 
dans  son  ensemble. 

Les  constatations  que  nous  avons  faites  au  cours  de  cette 
etude  des  activites  pedagogiques  relevant  du  «faire  semblant» 
utilisees  en  tant  qu’activites  de  salle  de  classe  nous  permettent  done 
de  conclure  qu’en  fait,  ce  qui  fait  probleme,  e’est  avant  tout  l’absence 
d'un  cadre  conceptuel  commun  rendant  compte  du  «faire  semblant» 
et  de  typologies  suffisamment  fines  et  rigoureuses  auxquels 
l’enseignant  et  le  chercheur  pourraient  se  referer  au  moment  de  faire 
des  choix  pedagogiques  ou  au  moment  d’observer,  d’etudier,  de 
comparer  de  telles  activites  ainsi  que  les  discours  qu'elles  produisent. 


2.5  Choix  d’une  term/nolog/e 

Avant  d'aller  plus  loin,  il  convient  d’etablir  des  mainte- 
nant  le  vocabulaire  qu’on  utilisera  au  cours  de  cette  etude. 
Pour  ce  faire  il  nous  parait  essentiel  de  proceder,  en  fonction 
de  ce  qui  vient  d’etre  dit,  a un  premier  assainissement  de  la 
terminologie  en  usage. 

Les  differentes  activites  du  «faire  semblant»  repertoriee  s plus 
haut  peuvent  etre  clairement  divisees  en  deux  categories  : 
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- celles  assez  homog&nes  ou  les  participants  jouent,  mettent 
en  scene,  des  echanges  interpersonnels  generalement  courts  (d'une 
duree  de  quelques  minutes)  et  bases  sur  des  scenes  de  la  vie 
quotidienne,  dans  divers  milieux  y compris  le  milieu  professionnel, 

- et  les  autres,  plus  complexes  et  h6t6rog6nes  de 
nature,  qui  n'impliquent  pas  necessairement  la  simulation  d'echan- 
ges  interpersonnels. 

Dans  la  premiere  categorie  on  retrouve  : 

- la  dramatisation  qui  consiste  a jouer  un  court  dialogue 
extrait  d'un  manuel  de  langue. 

- les  activites  appelees  simulations  par  les  uns  et  jeux  de 
rdle  par  les  autres  qui  consistent  a faire  jouer  a un  petit  nombre  de 
participants  de  fagon  plus  ou  moins  spontanee,  plus  ou  moins 
structuree,  de  courts  echanges  interpersonnels  (d'une  duree  de 
quelques  minutes)  bases  sur  des  cas  reels  ou  fictifs,  au  cours 
desquels  les  participants  restent  eux-memes,  ou  font  semblant  d'etre 
quelqu’un  d’autre,  et  qu'il  est  impossible  de  nommer  autrement  tant 
que  nous  n’en  connaissons  pas  mieux  la  nature, 

- 1 improvisation  qui  consiste  a jouer  spontanement  un  court 
echange  interpersonnel  sur  un  theme  donne. 

On  remarquera  qu’au-dela  des  differences,  ces  activites 
relevent  du  meme  phenomene.  Leur  point  commun  est  bien  le 
fait  que  les  participants  doivent  simuler  de  courts  ^changes 
interpersonnels. 

Dans  la  deuxieme  categorie,  on  retrouve  deux  types  de 
simulations  : 

- tout  d’abord  ce  que  Care  et  Debyser  appellent  parfois  des 
« simulations  sociales»,  que  Jones  (1982),  Crookall  et  Oxford 
(1990  a,  bet  c)  appellent  «simidatiorb>  ou  «simulation/gaming»  (qu'on 
pourrait  traduire  par  «jeu  de  simulation »)  et  Littlewood  (1981) 
«role  playing  in  the  form  of  debate  or  discussion»  et  «large  scale 
simulation » (selon  le  degre  de  complexite)  qui  sont  des  sortes 
d'etudes  de  cas  en  general  complexes,  par  de  nombreux 
participants,  d'une  duree  variant  de  plusieurs  dizaines  de  minutes  a 
plusieurs  heures,  basees  sur  un  materiel  abondant,  parfois  vecus  «de 
l’interieur»  (les  participants  agissent  en  parlant  «a  la  premiere 
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personne»  la  plupart  du  temps  en  jouant  le  role  de  quelqu'un 
d'autre),  ou  on  doit  resoudre  un  probleme  en  collaboration  ou  en 
competition  avec  d'autres, 

- et  ce  que  Care  (1980,  1981,  1989),  Debyser  (1980),  Arroyo 
et  Barros  (1989),  Perez  et  Robert-Perez  (1990),  et  d’autres  appellent 
les  « simulations  globales»  et  que  nous  avons  decrites  plus  haut 
(voir  2.4.3)  qui  sont  la  construction,  a partir  de  donnees 
precises,  d'un  univers  fictif  complet  ou  d'un  pan  de  l'univers.  Ces 
«mega-activites»  de  longue  duree  du  type  «L'immeuble»,  sont  com- 
plexes et  heterogenes  de  nature,  car  elles  contiennent  des  activites 
tres  variees  y compris,  mais  pas  necessairement,  la  simulation 
d'echanges  verbaux. 

En  attendant  de  trouver  mieux,  nous  nous  proposons  de 
regrouper  provisoirement  dans  la  deuxieme  categorie  ces  deux 
types  d'activites  sous  le  terme  de  "Simulations  complexes”  afin 
de  bien  les  distinguer  de  celles  de  la  premiere  categorie.  On 
comprendra  que  le  terme  «complexe»  signifie  bien  «q ui  contient, 
qui  reunit  plusieurs  elements  dijferents»  [Le  Petit  Robert),  "Qui 
embrasse  des  parties  diverses,  juxtaposees,  entremelees  et 
parfois  heterogenes,  sans  etre  forcement  complique»  (Benac  1956, 
Dictionnatre  des  synonymes).  Nous  retrouvons  dans  ces  deux 
definitions  l'idee  d'assemblage  de  nombreux  elements  divers  et 
parfois  heterogenes  formant  un  tout  qui  decrit  assez  bien  ce 
type  de  simulations. 

On  peut  ainsi  definir  les  simulations  complexes  : 

des  activity  pfedagogiques  impliquant  de  nombreux 
participants,  un  materiel  gfen£ralement  abondant,  et 
bashes  sur  la  resolution  de  problfemes  par  la  discussion  de 
longue  dur£e,  ou  sur  la  construction  d'un  univers  fictif, 
d'une  durie  variant  entre  quelques  dizaines  de  minutes  et 
plusieurs  heures  reparties  sur  plusieurs  jours. 

Mais  quel  nom  choisir  pour  les  activites  de  la  premiere 
categorie  qui  comprend  "dramatisation,  improvisation”,  et  ce  qu'on 
appelle  dans  les  ecrits  «jeu  de  role»  et  "Simulation”? 

Nous  avons  vu  plus  haut  que  les  termes  de  drame,  expression 
dramatique,  dramatisation,  improvisation,  jeu  de  role  et  simulation 
sont  tous  tres  connotes. 
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Un  seul  d’entre  eux,  bien  qu'il  renvoie  a des  pratiques 
existant  dans  d’autres  domaines  de  formation  nous  parait  cependant 
plus  generique  : c’est  le  terme  de  «simulatlon»  . 

La  simulation,  c’est  avant  toute  chose  faction  de  simuler. 
Simuler,  du  latin  «simulare»,  copier,  representer  exactement,  signifie 
bien  faire  semblant,  feindre,  pretendre,  et  ce  pour  tout  le  monde, 
meme  les  non-specialistes.  Pour  lever  toute  ambiguite,  il  suffira 
d’accoler  le  terme  d'«6changes  interpersonnels»  a celui  de 
«simulation»  pour  preciser  qu'elles  sont  exclusivement  axees  sur 
la  simulation  de  la  communication  humaine  et  qu'elles  n'ont  rien  a 
voir  avec  la  construction  d'un  pan  de  l'univers  par  les 
participants  ou  l’etude  d'un  cas  complexe.  Par  contre,  on  comprendra 
que  rien  n’empeche  que  des  simulations  de  ce  type  soient  integrees 
a des  simulations  du  type  "Simulation  sociales-etude  de  cas»  ou 
"Simulation  globale». 

Le  terme  de  simulation  nous  convient  aussi  particulierement 
bien  pour  des  raisons  purement  pratiques  : au  substantif  correspond 
le  verbe  simuler  et  de  plus,  nous  pourrons  forger  aisement  un 
neologisme  afin  de  nommer  les  individus  qui  participent  a une 
activite  de  simulation.  Nous  les  appellerons  les  «simulants».  Le  terme 
de  «simulateur»  etant  lui-meme  trop  connote.  En  effet,  un  simulateur 
c'est : 1.  celui  qui  veut  se  faire  passer  pour  un  autre,  2.  un  instru- 
ment qui  sert  a accomplir  certaines  simulations  en  formation  profes- 
sionnelle.  Par  exemple  : simulateur  de  vol,  maquette  de  champ  de 
bataille. 


Pour  parler  des  activites  de  la  premiere  categorie  nous  parlerons 
done  ici  d'activit6s  de  simulation  d'echanges  interpersonnels 

(abreviees  dorenavant  comme  suit  : «ASfel»)  que  nous  definissons 
globalement  et  a titre  provisoire  comme 

toute  activity  orale  de  courte  duree  au  cours  de 
laquelle  chaque  participant  fait  semblant  d'interagir, 
soit  en  restant  lui-meme,  soit  en  pritendant  etre  un 
autre. 


On  remarquera  que  la  definition 

— recouvre  aussi  bien  les  activites  qui  consistent  a reproduire 
les  situations  dans  lesquelles  sera  place  un  jour  l'apprenant,  que  les 
autres,  plus  decollees  du  reel; 
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- peut  s’appUquer  aussi  bien  a des  activites  de  salle  de  classe, 
que  nous  abrevions  «ASfel-SC»  qu'a  des  activites  de  production  de 
materiel  pedagogique  abreviees  «ASfel-PM»; 

- recouvre  exclusivement  les  activites  mettant  en  jeu  de 
courts  echanges  interpersonnels  simules,  en  communication  orale, 
basees  sur  les  scenes  de  la  vie  quotidienne,  dans  quelque  milieu 
social  que  se  soit,  professionnel  ou  non  professionnel,  et  exclut  les 
simulations  de  la  deuxieme  categorie,  les  simulations  complexes, 
heterogenes  de  nature  et  de  longue  duree,  impliquant  souvent  le 
travail  sur  les  quatre  habiletes,  comportant  un  appareil  complexe.  Et 
ce,  bien  que  certaines  d’entre  elles  (les  simulations  globales)  puissent 
inclure  des  activites  de  simulation  d’echanges  interpersonnels  telles 
que  deflnies  ici,  comme  une  composante  parmi  d'autres. 

Pour  parler  de  l’ensemble  de  ces  deux  categories  d'activites, 
nous  parlerons  d'activites  relevant  du  comme  si  ou  du  faire 
semblant,  comme  nous  l’avons  fait  jusqu'ici.  La  classification 
provisoire  que  nous  venons  d’esquisser  est  representee  sur  le  tableau 
I ci-dessous  : 


Tableau  I 

Premiere  esquisse  de  classification  des  activites 
relevant  du  faire  semblant3 


ACTIVITES  RELEVANT 

DU  «FAIRE  SEMBLANT** 

Activites  de  simulation  d'^changes 
Interpersonnels 

Simulations  complexes 

-dramatisation 

-simulation  sociale  complexe 
(de  type  6tude  de  cas) 

-«jeux  de  r6Ie»,  «simulation» 

-improvisation 

-simulation  globale 

Les  simulations  de  la  deuxieme  categorie  ne  sont  pas  des 
activites  particulierement  controversies.  Elies  sont  acceptees  et  pro- 
nees  parce  qu’on  pense  qu’elles  repondent  particulierement  bien  a 
certaines  exigences  des  nouvelles  approches.  Les  simulations  sociales 
du  type  etude  de  cas  sont  fortement  axees  sur  la  resolution  de  pro- 
blemes,  elles  sont  motivantes,  elles  engagent  fortement  les  partici- 
pants, favorisant  des  echanges  multiples  dans  la  salle  de  classe,  une 
••negociation  de  sens»  pour  la  resolution  de  taches  et  font  appel  a la 
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creativite  des  participants.  Les  simulations  globales  basees  tres 
fortement  sur  la  creativite  sont  elles  aussi  tres  motivantes,  et  la 
plupart  du  temps,  elles  n’obligent  pas  les  participants  a «faire 
semblant»  de  faire  quelque  chose.  Ils  y construisent  «reellement» 
quelque  chose  de  flctif,  d’imaginaire.  La  simulation  porte  non  sur 
l’agir  mais  sur  l’objet  construit  au  moyen  d’une  action  et  d’une 
interaction  qui  n’a  rien  de  flctif.  Dans  «L’immeuble»,  lorsque  les 
apprenants  inventent  l’immeuble,  ils  ne  sont  pas  censes  simuler  le 
travail  d’un  constructeur  d’immeuble.  De  plus  les  participants  doi- 
vent  obligatoirement  observer  le  reel,  done  l’analyser  et  le  com- 
prendre  pour  pouvoir  entreprendre  la  construction  d’un  simulacre  de 
ce  reel.  Cette  activite  se  prete  done  particulierement  bien  a l’expo- 
sition  des  apprenants  aux  faits  socio-culture  Is. 

Les  simulations  d’echanges  interpersonnels,  au  contraire,  font 
l’objet  de  la  plupart  des  controverses  (voir  par  exemple  les  distinc- 
tions multiples  et  controversies  entre  jeu  de  role  et  simulation),  et 
e’est  a leur  sujet  que  la  confusion  est  la  plus  grande.  Ce  sont 
pourtant  aussi  les  activites  les  plus  repandues,  non  seulement  dans 
notre  propre  milieu  de  travail  mais  ailleurs.  II  suffit  en  effet  de 
consulter  les  cours  de  langue  publies  au  cours  des  quinze  demieres 
annees  pour  s’en  convaincre.  Les  raisons  de  la  plus  grande  populari- 
ty apparente  des  simulations  d’echanges  interpersonnels  sont  selon 
nous  de  trois  ordres  : 

- dans  le  domaine  de  la  pedagogie  des  langues,  ce  sont  celles 
sur  lesquelles  on  trouve  le  plus  grand  nombre  d’ecrits  publies,  elles 
sont  done  probablement  mieux  connues  des  enseignants, 

- elles  apparaissent  moins  complexes  d’utilisation  que  celles 
de  la  deuxieme  categorie,  du  moins  de  prime  abord.  En  effet, 
elles  ne  necessitent  pas,  apparemment,  un  gros  investissement 
en  temps  et  en  energie  dans  la  production  de  materiel 
complexe  et  peuvent  se  realiser  dans  des  conditions  de  travail  les 
plus  diffleiles, 

- elles  peuvent  etre  utilisees  a tous  les  niveaux,  meme  dans 
les  cours  aux  debutants.  Les  simulations  sociales  du  type  etude  de 
cas,  elles,  sont  en  general  plutot  reservees  a des  niveaux  plus 
avances. 


Dans  cette  etude  ce  sont  les  simulations  d’echanges 
interpersonnels  basees  sur  de  courtes  scenes  de  la  vie  quotidienne 
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que  nous  nous  proposons  d’aborder.  Les  discours  tenus  par  les 
divers  acteurs  des  controverses  a leur  sujet  montrent  clairement  que 
contrairement  a ce  qu’on  aurait  pu  penser,  le  phenomene  que 
constitue  ce  type  d’activites  est  fort  mal  connu. 


3 Conclusion 

Les  activites  pedagogiques  relevant  du  «faire  semblant» 
semblent  tenir  une  place  de  choix  dans  les  approches  nouvelles 
surtout  en  tant  qu’activites.  Nous  nous  interessons  personnellement 
non  seulement  a ce  type  d’activites  mais  aussi  a celles  utilisees  dans 
un  but  de  production  de  documents  pedagogiques  sonores  qui 
entretiennent  avec  les  autres  des  liens  apparemment  etroits.  Dans 
les  deux  cas,  des  participants  (apprenants  ou  locuteurs  natifs)  sont 
engages  dans  un  «faire  semblant»  en  fonction  d'un  projet  (produc- 
tions langagieres  fictives)  et  de  certaines  attentes  (formation  en 
langue  seconde  ou  production  d'un  document  pedagogique)  done 
d’une  norme  implicite  ou  explicite,  le  tout  dans  un  cadre  non  pas 
naturel  mais  reproduit. 

La  meconnaissance  profonde  de  la  nature  meme  de  ce  type 
d’activites,  l’absence  d'un  cadre  conceptuel  suffisamment  elabore  du 
phenomene  qui  les  sous-tend  sont  la  source  principale,  nous  l'avons 
vu,  d'une  serie  de  problemes. 

Ainsi,  en  ce  qui  conceme  les  activites  pedagogiques  relevant 
du  “faire  semblant»,  on  a remarque  la  presence  de  vives  controverses 
autour  de  points  tres  divers  touchant  entre  autres  choses  leur 
relative  efficacite,  ainsi  que  l'authenticite  ou  le  realisme  des 
comportements  mis  en  jeu  et  des  discours  produits.  Les  jugements 
portes  ne  reposent  ni  sur  des  donnees  theoriques  serieuses  ni  sur 
des  resultats  d’experimentations  mais  bien  sur  les  gouts  personnels 
de  chacun.  La  terminologie  utilisee  est  confuse,  les  termes  cles 
sont  employes  dans  des  sens  differents.  Les  auteurs  ne 
semblent  pas  prendre  en  compte  tous  les  elements  constitutes  de  ces 
activites  ni  meme  leurs  buts,  lorsqu'ils  les  decrivent  et  les  evaluent. 
Les  divers  modes  d'etiquetage  et  de  classement  sont  confus,  inade- 
quats  et  inoperants.  L'enseignant  qui  voudrait  pouvoir  aisement  se- 
lectionner  des  activites  relevant  du  «faire  semblant»  reste  perplexe 
devant  une  telle  situation.  II  ne  dispose  d'aucun  outil  qui  lui 
permettrait  de  faire  des  choix  eclaires. 
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En  ce  qui  conceme  la  production  de  documents  pedagogiques 
sonores,  nous  savons  que  bien  que  le  recours  au  «faire  semblant» 
satisfasse  la  plupart  des  concepteurs  de  materiel,  certains,  dont  nous 
sommes,  font  part  de  difflcultes  qu'ils  ont  eues  a obtenir  de  fagon 
constante  un  degre  de  realisme  satisfaisant  dans  les  discours 
produits  par  les  locuteurs  natifs  (voir  nos  observations  en  annexe  4). 
Ces  difflcultes,  nous  pensons  qu'elles  sont  dues  principalement  au 
fait  que  lors  de  nos  tentatives  nous  n'avons  pris  en  compte  que 
partiellement  les  elements  constitutifs  des  activites  en  question.  Nous 
ne  disposons  pas  d'outils  qui  permettraient  de  guider  les  enseignants 
desireux  de  preparer  eux-memes  du  materiel  pedagogique  du  meme 
type,  afln  d'obtenir  les  meilleurs  resultats  possibles. 

Encore  une  fois,  tous  ces  problemes,  ces  difflcultes,  nous  les 
attribuons  essentiellement  a notre  ignorance  du  phenomene  du  «faire 
semblant»,  au  fait  qu'on  ne  dispose  pas  d’un  cadre  conceptuel  solide 
a l'heure  actuelle,  qui  pourrait  servir  de  reference  a tous  ceux  qui 
s'interessent  a ces  questions,  ni  de  typologies  adequates,  c'est-a-dire 
sufflsamment  fines  et  rigoureuses,  basees  sur  ce  cadre  conceptuel. 
Tant  qu'aucun  cadre  conceptuel  n'aura  ete  elabore  et  tant  que  les 
typologies  seront  aussi  grossieres  qu'elles  le  sont  a l'heure  actuelle, 
il  nous  parait  impossible  d'avancer  dans  l'etude  des  activites  de 
simulation  d'echanges  interpersonnels. 
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REVUE  DES  ECRITS 
ET  DES  RECHERCHES : 
VERS  L’ELUCIDATION 
DU  PHENOMENE  DU 
FAIRE  SEMBLANT 


On  pourrait  s'etonner  de  voir  que  des  activities  pedagogiques 
aussi  repandues  et  aussi  controversies  n'aient  jamais  fait  l'objet  de 
recherches  poussees.  Jusqu'ici,  personne  n'a  etudie  de  fagon  tres 
systematique  leur  nature,  les  types  de  discours  qu'elles  produisent, 
ni  leur  efflcacite  en  tant  qu'outil  pedagogique,  et  encore  bien  moins 
en  tant  que  moyen  de  production  de  documents  realistes. 

Nous  avions  personnellement  envisage  au  debut  de  nos  etudes 
doctorales  de  faire  porter  nos  recherches  sur  les  types  de  production 
obtenus  en  salle  de  classe  au  cours  de  telles  activites.  Nous  voulions 
comparer  systematiquement  entre  eux  les  discours  produits  par  des 
apprenants  lors  de  differents  types  d’activites  de  simulation  d'echanges 
interpersonnels,  les  comparer  ensuite  a des  discours  produits  par  des 
locuteurs  natifs  en  situation  analogue  puis  a des  discours  produits  par 
des  locuteurs  natifs  en  situations  authentiques.  C'est  a notre  connais- 
sance  la  premiere  fois  qu'une  telle  chose  se  serait  produite.  Nous  nous 
sommes  vite  apergu  de  l'impossibilite  d'une  telle  tache  quand  nous 
avons  constate  l'absence  d’une  reflexion  theorique  serieuse  sur  laquelle 
nous  aurions  pu  nous  baser. 

II  y a tout  de  meme  les  etudes  de  Cicurel,  Foerster,  Trevise, 
Raz,  Watson  et  Sharrock,  Dilaura  Moris  et  Puhl,  dont  nous  allons 
traiter,  ainsi  que  les  textes  d'auteurs  deja  cites,  ceux  de  Littlewood 
1975,  Geddes  et  White  1978,  Holec  1979,  Holden  1981,  Perez  1982 
a,  1984,  Taylor  1982,  Piper  et  Piper  1983,  Piper  1984,  Besse  1985  a, 
DiPietro  1987. 

Mais  avant  d'aborder  l'etat  de  la  recherche  liee  a nos  preoccu- 
pations, il  nous  semble  necessaire  de  remonter  dans  le  temps  afin  de 
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connaitre  les  origines  des  activites  relevant  du  «faire  semblant»  en 
tant  qu’activites  pedagogiques,  de  savoir  comment  et  pourquoi  elles 
sont  entrees  dans  le  domaine  de  l’enseignement  des  langues  et  com- 
ment elles  ont  evolue  jusqu’a  ce  jour. 


1.  Origines  et  Evolution  des  activltds  pedagogiques  relevant  du 
«falre  semblant*  utlllsdes  en  salle  de  classe 

Leurs  origines  precises  sont  difficiles  a retracer.  Mais  il  y a 
trois  types  de  pratiques  pedagogiques  qu’on  pourrait  considerer 
comme  leurs  precurseurs  : les  dialogues  et  «colloqu  ia»,  le  theatre,  la 
«comedie  spontanee». 


1 . 1 Les  conversations  dlrlgdes  : dialogues  et  «coIIoquIa» 

Kelly  (1969)  nous  dit  que  les  Grecs  anciens,  afin  de  faciliter 
la  lecture  des  textes  philosophiques  avaient  recours  au  dialogue 
comme  mode  de  presentation  de  la  matiere.  On  pensait  que  celle-ci 
serait  moins  rebarbative  et  plus  facilement  assimilee.  Cette  pratique 
a perdure  chez  les  Romains  et  ailleurs  jusqu’au  lie  siecle.  C’est  a 
cette  epoque  qu’apparut  le  «eolloquium».  Au  debut,  ces  «colloquia» 
ressemblaient  plutot  a des  exposes  ponctues  de  questions,  mais  a la 
Renaissance,  on  eut  recours  a des  phrases  plus  courtes,  represen- 
tant  des  conversations  reelles,  souvent  accompagnees  de  leur  traduc- 
tion. C’etait  une  premiere  tentative  de  rendre  l’enseignement  et 
l’apprentissage  plus  vivants.  Au  19e  siecle  la  pratique  perdit  du 
terrain.  Marcel  (1869)  disait  que  les  dialogues,  tout  comme  les 
extraits  appris  par  coeur,  enseignaient  a reciter  et  non  a converser. 
Malgre  tout,  les  adeptes  de  la  methode  naturelle  pronaient  son  utili- 
sation et  celle-ci  parvint  jusqu’au  20e  siecle  et  est  encore  utilisee 
dans  le  monde  entier. 


1.2  Le  thdStre  et  la  comddle  spontande 


Ce  n’est  qu’a  partir  du  Moyen-Age  que  les  pieces  de 
theatre  ont  ete  utilisees  pour  l’enseignement  des  langues  : 
d’abord  il  s’agissait  de  la  mise  en  scene  de  mysteres  relatant  des 
passages  de  la  Bible,  puis  des  allegories  de  style  classique,  tres 
fortement  pedagogiques,  mettant  en  scene  des  personnages  qui 
etaient  des  abstractions  tirees  de  la  critique  litteraire  et  de  la 
grammaire,  et  surtout  des  pieces  du  theatre  classique.  Le  but  avoue 
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etant  d'une  part  de  familiariser  les  eleves  avec  la  culture  et  la  langue 
etrangere,  mais  aussl  de  les  entrainer  a rutilisation  de  la  langue  en 
situation  contraignante. 

Jusque-la  on  s'etait  contente  surtout  de  tabler  sur  la 
repetition  et  la  memorisation.  II  faut  noter,  cependant,  une  exception. 
Saint-Augustin,  qui  avait  popularise  la  technique  du  dialogue, 
donnait  une  place  importante  a l'eleve.  Une  part  d'improvisation  et 
de  creativite  lui  etait  laissee  lorsqu'il  devait  jouer  un  dialogue. 

En  fait,  le  veritable  ancetre  des  activites  qui  nous 
occupent  semble  bien  etre,  la  «commedia  dell'arte»  basee  sur 
l'improvisation  a partir  de  scenarios  et  de  personnages  tres  types, 
qu'on  appelle  aussi  parfois  la  comedie  spontanee,  dont  les  origines 
remontent  selon  Pandolfl  (1968)  au  debut  de  la  deuxieme  moitie  du 
XVIeme  siecle,  au  moment  ou  naissaient  des  compagnies  d'acteurs 
italiens.  Ceux-ci  creerent  le  genre,  en  s'inspirant  a la  fois  de  la 
tradition  du  camaval  et  de  la  tradition  theatrale,  et  en  voulant 
repondre  au  gout  d'un  public  peu  friand  de  comedie  savante,  plus 
attire  par  le  langage  spontane  et  des  personnages  bien  connus 
qui  pouvaient  etre  suivis  de  spectacle  en  spectacle  dans  des  aventu- 
res  toujours  cocasses. 

Dapres  Kelly,  e'est  Gouin  (1880)  qui  le  premier  prone 
l'utilisation  de  la  comedie  spontanee  et  la  decrit  comme 
technique  d’apprentissage  des  langues,  puis  Rouse,  dans  Rouse  et 
Appleton  (1925)  qui,  au  debut  du  siecle  la  perfectionne  en 
l’appliquant  a l'enseignement  du  latin  : il  employait  d'ailleurs 
concurremment  une  methode  tres  proche  de  ce  qu'on  appelle 
aujourd'hui  etude  de  cas  (ou  methode  des  cas).  L' etude  des  plai- 
doiries  de  Ciceron  se  faisait  ainsi  «de  l'interieur®,  les  etudiants 
reconstituaient  les  proces,  les  roles  etaient  distribues,  le  cas  etudie 
a fond  et  le  tout  etait  joue  spontanement. 

Pendant  la  demiere  guerre  mondiale,  1'armee  americaine 
utilisa  une  technique  semblable  pour  la  formation  de  son  personnel 
militaire.  II  s'agissait  de  mettre  les  apprenants  dans  des  situations  de 
communication  tres  proches  de  celles  qu'ils  allaient  rencontrer  dans 
les  pays  etrangers.  Apres  la  guerre,  cette  technique  se  repandit  dans 
les  salles  de  classe  des  ecoles  civiles,  mais  on  les  considera  alors 
comme  un  simple  prolongement  des  exercices  de  memorisation  de 
dialogues  (Angiolillo  1947). 
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1.3  Les  vingt-cinq  dern feres  an  tides 

Un  peu  plus  tard,  dans  les  methodes  structure)  globales 
audio-visuelles  (SGAV),  la  phase  de  «mise  en  situation»  ou  de 
«transposition»  n’est  autre  chose  qu’un  avatar  de  cette  pratique.  Mais 
jusqu’au  debut  des  annees  70,  la  place  qu’on  lui  accorde  est  plutot 
secondaire.  On  donne  beaucoup  plus  d’importance  a la  repetition,  a 
l’acquisition  de  la  bonne  prononciation,  a la  memorisation  du 
dialogue  modele,  qu’a  cette  phase  qui,  en  fait,  constituait  la  seule 
veritable  activite  de  transfert  de  la  legon. 

En  Amerique  du  Nord,  au  debut  des  annees  soixante-dix,  de 
nombreux  auteurs,  tout  en  s’insurgeant  contre  l’approche  audio- 
orale  de  type  mecaniste,  pronerent  entre  autres  choses,  le  recours  a 
des  types  d’activites  pedagogiques  tres  semblables  (par  exemple  : 
Jakobovits  1970;  Savignon  1972;  Rivers  1972). 


• PtDAGOGIE  DE  LA  SIMULATION*  VS  "PEDAGOGIE  DU  MODULE* 

Parmi  les  francophones,  e’est  surtout  Debyser  qui,  le  premier, 
preconisa  le  recours  a une  «pedagogie  de  la  simulation*  par  opposi- 
tion a la  «pedagogie  du  modele»  qui  primait  alors  et  qui  n’etait  pour 
lui  qu’une  «pedagogie  du  dressage»,  incompatible  avec  une  pedagogie 
de  la  decouverte,  de  la  creativite,  centree  sur  l’apprenant  et  basee  sur 
les  methodes  actives. 

Pour  Debyser  (1973,  1974),  dans  une  perspective  pedago- 
gique,  la  difference  entre  modele  et  simulation  etait  capitale. 

La  simulation  pedagogique  est  moins  abstraite  que  le  modele, 
moins  simplificatrice  de  la  realite,  plus  realiste.  Elle  a pour  but  de 
permettre  faction  (simulee)  et  l’experimentation  reelle.  Elle  laisse  une 
part  plus  grande  a l’imagination  et  a l’initiative  des  apprenants.  Elle  est 
done  plus  impliquante  que  le  modele.  Dans  une  pedagogie  du  modele  on 
demande  surtout  a l’apprenant  de  reproduire  et  d’imiter  (ce  que  Debyser 
appelle  des  simulations  contemplees)  alors  que  la  simulation  est  plus 
creatrice.  Enfln,  pour  lui,  la  simulation  fait  apparaitre  a l’apprenant,  par 
fexperience,  ses  besoins,  ses  lacunes  et  ses  progres,  et  elle  devrait  done 
le  motiver  a tenter  d’ameliorer  ses  performances. 

En  resume,  la  simulation  est  done  pour  lui  moins  schema- 
tique  que  le  modele,  moins  psittaciste,  plus  concrete,  plus  impli- 
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quante  car  elle  debouche  sur  Taction,  sur  l’experience,  en  dormant 
a Tapprenant  un  role  createur,  un  pouvoir  de  decision  quant  au  choix 
des  actions  a entreprendre  dans  une  situation  donnee.  Toute 
formation  qui  n’utilise  pas  la  simulation,  nous  disait-il,  reste  theo- 
rique,  ou  en  tout  cas  decrochee  du  reel,  car  la  simulation  est : 

«...  la  reproduction  a des  fins  d’apprentissage,  des  situa- 
tions dans  lesquelles  se  retrouvera  reellement  le  sujet  a 
Tissue  de  sa  formation,  situations  dans  lesquelles  il  devra 
utiliser  la  competence  et  les  savoir-faire  qu’il  cherche  a 
acquerir.» 

Debyser  1973  : 67 

Les  emprunts  au  domaine  des  sciences  sociales  sont  evidents. 
A cette  epoque  les  techniques  de  formation  dans  ce  domaine  et  dans 
d'autres,  deja  assez  repandues,  etaient  en  plein  essor  et  elles 
attirerent  davantage  l’attention  des  didacticiens  des  langues. 

La  simulation  (telle  que  definie  alors  par  Debyser)  etait  une 
de  ces  techniques.  On  Tutilisait,  avec  ou  sans  Taide  de  l'ordinateur, 
dans  la  formation  des  cadres  de  compagnies  sous  la  forme  de  jeux 
d'entreprises  (Kaufman,  Faure  et  Le  Garff  1960),  dans  le  domaine  des 
relations  Internationales , en  sciences  politiques,  comme  outil  de 
formation  a la  prise  de  decision  (Guetzkow  1963),  dans  les  facultes 
de  droit,  des  sciences  de  l’economie,  et  les  colleges  americains  pour 
Tenseignement  de  lhistoire  et  des  affaires  urbaines  (Boocock  et 
Schild  1968),  pour  former  des  pilotes  (Adams  1962)  des  militaires,  du 
personnel  naviguant,  des  astronautes,  de  futurs  directeurs  d'usine 
(voir  revue  de  Schultz  et  Sullivan  1972). 

II  faut  cependant  noter  que  la  simulation  n’etait  pas  utilisee 
qua  des  fins  de  formation.  Elle  etait  et  est  toujours  utilisee,  a Taide  de 
l’ordinateur,  dans  des  domaines  divers  comme  une  methode  de 
recherche,  un  outil  pour  et  udier  des  phenomenes  complexes  qu'on  ne 
peut  soumettre  a T experimentation  reelle  ou  aux  techniques  analy- 
tiques  habituelles  (Guetzkow  1972a).  Revzin  (1968)  disait  d’elle  : 

«La  science  contemporaine  possede  un  outil  puissant  pour 
etudier  les  phenomenes  complexes  du  monde  reel  : la 
methode  de  simulation.  Celle-ci  consiste  a construire  une 
suite  determinee  de  schemas  abstraits  capables  de  consti- 
tuer  une  plus  ou  moins  bonne  approximation  des  faits 
concrets  donnes.»  R 
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Mais  c’est  bien  la  simulation  congue  comme  un  outil  de 
formation  que  les  didacticiens  des  langues  avaient  surtout  retenue. 

L’utilisation  d’activites  pedagogiques  relevant  du  «faire 
semblant»  coramenga  a partir  de  ce  moment-la  a prendre  une 
certaine  ampleur.  Pendant  cette  demiere  decennie  au  cours  de 
laquelle  les  approches  communicatives  etaient  en  gestation,  toute 
une  gamme  d’activites  plus  ou  moins  apparentees  a ce  que  Debyser 
avait  appele  "Simulation  furent  pronees  par  divers  auteurs,  comme 
nous  l’avons  vu  precedemment. 


• ORDINATEUR  ET  VIDtODISQUE 

Depuis  quelques  annees,  il  est  beaucoup  question  de  l'utilisation 
de  l’ordinateur  en  classe  de  langue  (Germain  1984).  Jusqu'ici  l'usage 
qu’on  en  a fait  s'est  plutot  limite  a la  manipulation  du  code  (Paramskas 
1983;  Villeneuve  1983- 1984).  Les  programmes  existants  sont  nombreux. 
Ariew  fait  regulierement,  dans  Northeast  Conference  Newsletter,  la  revue 
critique  de  ceux  qui  sont  mis  en  vente  aux  Etats-Unis.  Mais  des 
applications  nouvelles  semblent  s’annoncer,  qui  s'inscrivent  mieux  dans 
les  approches  communicatives.  Un  numero  special  de  la  revue  Le 
Frangais  dans  le  monde  (Garrigues  red.,  1988  ; Nouvelles  technologies  et 
apprentissage  des  langues ) leur  est  consacre,  en  particulier  les  articles 
de  Anderson,  Hewer,  Mairesse,  Otman,  et  Labelle  pour  des  exemples 
quebecois  recents  (Voir  aussi  Coleman  1988  et  1990;  Crookall  1988; 
Christopher  et  Smith  1990  et  pour  un  enseignement  du  fran<jais  langue 
matemelle  base  sur  la  "pedagogic  de  la  maitrise  des  apprentissages», 
Paret,  Therien  et  Levesque  1987). 

Les  activates  d’un  nouveau  type,  qu’on  appelle  les  «activites  de 
simulation  par  ordinateur»  sont  plus  interactives.  L'apprenant  y est 
invite  a entrer  dans  un  univers  flctif  qu'il  contribue  a construire  ou 
a modifier  selon  ses  choix  individuels.  Dubuisson  (1983-1984  : 41- 
42)  nous  en  donne  un  exemple  adapte  aux  eleves  du  niveau  primaire 
(voir  aussi  Labelle  1988). 

Mais  l’utilisation  du  videodisque  couple  a l’ordinateur 
represente  a notre  avis  la  contribution  la  plus  importante  des 
technologies  de  pointe  au  domaine  de  l’enseignement  des  langues, 
car  le  degre  d'interactivite  y est  pousse  au  maximum,  et  l’univers 
dans  lequel  doit  evoluer  l’apprenant  est  d'un  grand  realisme. 
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Le  projet  Montevidisco  realise  par  une  equipe  de 
l’Universite  Brigham  Young  (Utah)  decrit  par  Rubin  (1984),  De 
Montgomery  (1984)  et  Compte  (1984)  ouvre  des  perspectives 
nouvelles.  II  a ete  elabore  pour  l'enseignement  de  l'espagnol 
aux  Americains.  De  Montgomery  nous  le  presente  comme  la 
simulation  du  voyage  dans  une  petite  ville  mexicaine  appelee 
Hermosilla,  d’un  touriste  nord-americain  anglophone.  L'apprenant, 
place  devant  l'ecran  du  lecteur  de  videodisque  et  celui  de 
l'ordinateur,  regoit  le  son  par  le  biais  d'ecouteurs.  Ses  enonces 
sont  enregistres  a l’aide  d’un  magnetophone  au  moyen  d’un  micro. 

II  est  des  le  debut  plonge,  grace  a l'image,  dans  un  envi- 
ronnement  de  langue  etrangere.  A l'ecran,  un  touriste  (ou  une 
touriste,  car  il  existe  deux  versions  du  document)  fllme  en 
decors  naturels  dans  les  rues  de  la  ville  est  place  au  sein  de 
diverses  activites  langagieres  : demandes  de  renseignements, 
rencontres,  achats,  location  d’une  chambre  d’hotel.  Ce  touriste 
represente  en  fait  l’apprenant,  c'est  son  «substitut».  Au  cours 
d’une  interaction,  l’image  se  flge  au  moment  ou  le  touriste  doit 
intervenir.  Au  meme  moment,  sur  l'ecran  de  l'ordinateur  appa- 
rait  un  choix  multiple  de  strategies  ou  d'enonces.  L'apprenant  tape 
son  choix  sur  le  clavier  et  prononce  renonce  dans  son  micro. 
Le  touriste  a l'ecran  obeit  a l'apprenant  en  reproduisant 
renonce  propose.  Et  la  situation  evolue  en  fonction  de  ce  choix.  S’il 
est  approprie  (sur  le  plan  du  sens  aussi  bien  que  de  la 
forme),  la  transaction  langagiere  avance  et  Unit  par  aboutir  au 
resultat  escompte  (par  exemple  la  chambre  d’hotel  est  finalement 
louee).  Si  le  choix  est  mauvais,  l’apprenant  est  confronts  aux 
consequences  directes  de  ce  choix,  car  les  mauvais  choix  et 
leurs  consequences  sont  tous  representes  a l’ecran  sous  forme 
de  sequences  video.  Plus  que  dans  n’importe  quelle  autre  activite 
l'etudiant  doit  constamment  adapter  ses  enonces  en  fonction 
des  parametres  d’une  situation  tres  realiste.  Ses  interlocuteurs 
sont  tous  des  locuteurs  natifs.  II  doit  interpreter  toutes  les 
donnees  situationnelles,  verbales,  non  verbales.  L'ordinateur 
controle  l’adequation  de  ses  reponses  et  la  retroaction  est  immediate 
(Voir  aussi  les  tentatives  frangaises  : Furstenberg  1988). 

Ce  type  d’ activite,  deja  utilise  dans  d'autres  domaines  de 
formation,  nous  semble  plus  relever  du  «faire  semblant»  que 
les  exercices  plus  classiques  sur  ordinateur  de  type  etroi- 
tement  linguistique.  Nous  nous  devions  de  nous  y attarder 
quelque  peu. 


40 


Chapitre  II 


Cette  remontee  dans  le  temps  nous  aura  permis  de  com- 
prendre  les  presupposes  theoriques  sous-jacents  a la  decision  d'avoir 
recours  a des  activites  pedagogiques  relevant  du  «faire  semblant» 
dans  le  domaine  de  l’enseignement  des  langues. 

On  aura  compris  que  ce  choix  etait  base  essentiellement 
sur  le  principe  que  ces  activites  mettent  en  oeuvre  des  comporte- 
ments  semblables  a ceux  que  l’apprenant  est  cense  avoir 
acquis  en  fin  de  formation,  et  que  par  la  meme  elles  devraient  etre 
efflcaces  en  vertu  du  principe  qui  veut  que  «c'est  en  forgeant  qu'on 
devient  forgeron». 

Mais  les  comportements  mis  en  jeu  par  ces  activites 
sont-ils  comparables  a ceux  adoptes  en  situation  authentique?  Le 
principe  sous-jacent  n’est-il  pas  plutot  «c'est  en  faisant  semblant 
de  forger  qu'on  devient  forgeron»?  Commet-on  une  erreur  en 
faisant  l’equation  : «c'est  en  faisant  semblant  de  forger®  = «c'est 
en  forgeant®?  Questions  importantes  auxquelles  on  ne  pourra 
repondre  que  lorsqu'on  se  sera  demande  «Que  demande-t-on 
aux  apprenants  de  faire  lorsqu'on  les  engage  dans  de  telles 
activites?®,  «En  quoi  consiste  le  faire  semblant?.  Quelle  en  est 
la  nature?® 

C'est  bien  la,  nous  l'avons  montre  plus  tot,  le  coeur  du 
probleme.  Et  personne,  a notre  connaissance,  ne  s'est  jusqu'a  ce  jour 
penche  sur  cette  question  de  fagon  directe. 


2 Ecrlts  et  recherches  en  partle  lt£s  a i’^tucldatlon  du  «falre 

semblant®  dans  le  domaine  de  I’enselgnement  des  langues 

Toutes  les  etudes  portant  sur  la  communication  en  salle  de 
classe  qui  se  donnent  pour  but  de  mettre  en  lumiere  sa  speciflcite 
sont  en  partie  liees  aux  questions  qui  nous  preoccupent  car  les 
activites  pedagogiques  relevant  du  faire  semblant  ne  sont  qu'un  type 
particulier  d'activites  de  salle  de  classe.  La  communication  qu'elles 
engendrent  possede  probablement  certaines  carateristiques  de  la 
communication  engendree  par  d'autres  types  d'activites  pedagogi- 
ques. Le  domaine  est  vaste,  il  y a toutes  les  etudes  portant  sur 
l’interlangue  en  cours  depuis  de  nombreuses  annees  en  Amerique  du 
Nord  et  dont  on  remarque  une  expansion  sans  precedent  en  Europe 
depuis  que  les  cours  aux  migrants  se  sont  repandus  apres  les 
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travaux  du  Conseil  de  l'Europe.  Les  recherches  sont  tres  diverses. 
Elies  portent  surtout  sur  l'acquisition/apprentlssage  des  langues  et 
n'entretlennent  avec  notre  propos  que  des  liens  tenus.  II  nous  parait 
done  inutile  de  recenser  tout  ce  qui  s'est  ecrit  dans  ce  domaine.  Nous 
y ferons  cependant  reference  au  besoin.  Nous  ne  regrouperons  ici  que 
les  ecrits  et  recherches,  peu  nombreux,  qui  portent  plus  directement 
sur  notre  objet  d'etude  (ou,  pour  certains,  moins  indirectement)  et 
qui  nous  paraissent  pertinents. 


2. 1 Les  Merits 

Parmi  les  auteurs  que  nous  avons  abondamment  cites  plus 
haut,  il  y a eu  des  prises  de  positions,  chacun  s'evertuant  surtout  a 
convaincre  les  autres  de  l'efficacite  d'un  type  d'activite  qu'il  preconi- 
sait,  mais  aucune  etude  serieuse  ne  venait  etayer  leurs  dires.  Aucun 
n'a  tente,  hors  de  toute  consideration  polemique,  de  se  pencher 
globalement  sur  le  «faire  semblant»  afin  d'en  etudier  la  nature.  Aucun 
de  ces  auteurs  ne  propose  de  cadre  conceptuel  ni  de  typologies  suffl- 
samment  elabores  auxquels  on  pourrait  se  referer.  Les  apports  sont 
ponctuels  et  fractionnaires. 

On  remarque  cependant  chez  quelques  auteurs  certaines 
convergences  de  vues  qui  meritent  d'etre  prises  en  consideration.  En 
particulier,  celles  au  sujet  du  concept  d'identite,  des  relations 
interpersonnelles  des  individus  impliques  dans  la  simulation  et  de  la 
necessity  de  la  prise  en  compte  de  la  presence  de  plus  d'un  simulant 
dans  une  meme  simulation  pour  des  fins  typologiques.  Nous  en 
resumons  ici  l'essentiel. 


• Dans  une  simulation,  ce  que  «rester  soi-m!me»  signifie  : 


Un  changement  de  nom  lors  d'une  simulation  n'implique 
pas  forcement  que  le  simulant  «joue  le  role  d'un  autre»  (Piper 
& Piper  1983;  Piper  1984).  L'identite  d'un  individu  ne  se  limite 
pas  au  nom  qu'il  porte.  L'age,  le  sexe  et  l'ethnie  sont  au  coeur  de 
l'identite,  ils  en  sont  «la  couche  inteme»  (Littlewood  1975).  De 


plus,  dans  les  simulations  ou  il  faut  «rester  soi-meme»,  si  les 
elements  ci-dessus  doivent  etre  pris  en  compte,  on  s'entend 
pour  dire  aussi  que  les  actions  qu'on  demande  de  simuler  devraient 
etre  proches  du  vecu  des  simulants  (Holden  1981  a et  b;  Piper  et 
Piper  1983;  Taylor  1982). 
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• Importance  des  relations  interpersonnelles  que  les  simulants 

ENTRETIENNENT : 

Le  discours  phatique  semble  difficile  a simuler  lorsqu'il  y a 
une  grande  distance  entre  les  relations  reelles  et  les  relations  a 
simuler.  Si,  par  exemple,  des  interlocuteurs  qui  sont  censes  bien  se 
connaitre  se  voient  en  fait  pour  la  premiere  fois,  les  discours  produits 
peuvent  manquer  de  realisme.  C'est  ce  que  Geddes  et  White  (1978) 
ont  observe  lors  de  la  production  de  documents  pedagogiques  ou  des 
locuteurs  natifs  devaient  simuler  des  dialogues.  Nous-meme  avons 
fait  les  memes  observations  au  cours  d'une  activite  semblable  lorsque 
nous  avons  tente  de  trouver  des  moyens  d'augmenter  le  degre  de 
realisme  des  productions  obtenues  en  controlant  les  facteurs  qui 
interviennent  dans  la  realisation  du  materiel,  comme  les  conditions 
pratiques  de  production,  les  intentions  des  participants,  leur  identite 
(Perez  1984). 


• NtCESSITt  DE  LA  PRISE  EN  COMPTE  DE  LA  PRESENCE  DE  PLUSIEURS  INTER- 
LOCUTEURS DANS  UNE  SIMULATION  S 

Une  meme  simulation  peut  etre  vecue  dififeremment  par  les 
simulants,  l'un  pouvant  «jouer  son  propre  role»  alors  que  l’autre  fait 
semblant  d'etre  quelqu'un  d'autre  ayant  des  caracteristiques 
differentes  des  siennes  (Holec  1979;  Piper  1984;  Perez  1984).  Ceci 
doit  etre  pris  en  compte  pour  des  fins  typologiques  : on  peut 
s'attendre  a l'existence  de  simulations  qui  soient  d'un  type  pour  un 
des  simulants  et  d'un  autre  type  pour  l'autre. 

Mais  nous  devons  nous  arreter  maintenant  sur  les 
enseignements  qu'on  peut  tirer  des  quelques  etudes  empiriques  qui 
ont  porte  sur  les  activates  relevant  du  «faire  semblant».  Ces 
etudes  se  divisent  en  deux  categories,  celles  portant  sur  l'efficacite 
d’activites  de  simulation  et  celles  portant  sur  les  discours 
produits  en  simulation. 


2.2  Les  Etudes  portant  sur  l’efflcacite  d’activites  de  simulation 


Les  simulations  d’echanges  interpersonnels  ont  une  certaine 
valeur  en  tant  qu’activite  de  classe  et  sont  dignes  de  flgurer 
dans  la  panoplie  du  professeur  de  langue.  C'est  ce  que  trois  etudes 
tendent  a montrer,  celles  de  DiLaura  Morris  (1987),  de  Raz,  (1986)  et 
de  Puhl  (1987). 
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• Le  recours  massif  aux  simulations  d'echanges  interper- 
sonnels dans  les  cours  des  ecoles  secondaires  d'une  commission 
scolaire  americaine  a ete  pergu  par  le  milieu  (eleves,  professeurs  et 
parents)  comme  possible,  sous  certaines  conditions  : le  recours  a des 
descriptions  de  contenus  de  cours  gradues  aux  objectifs  clairs, 
l'utilisation  parallele  d'un  manuel,  un  mode  devaluation  adequat 
(DiLaura  Morris). 

• Les  simulations  d'echanges  interpersonnels  permettent  le 
developpement  de  la  competence  de  communication  (mesure  par  pre- 
test et  post- test  par  Raz), 

• elles  semblent  avoir  un  effet  positif  sur  la  motivation  des 
etudiants,  l'estime  de  soi  et  le  niveau  d'anxiete  lors  de  la  prise  de 
parole,  selon  les  resultats  obtenus  par  l'administration  d'un  ques- 
tionnaire d'attitude  (Raz), 

• elles  permettent  la  reutilisation  des  structures  visees 
lorsque  ces  structures  sont  mises  en  evidence  dans  la  situation 
presentee  aux  etudiants.  Le  fait  de  presenter  les  structures  comme 
modeles  a suivre  augmente  les  chances  de  l'utilisation  de  ces  struc- 
tures dans  la  simulation.  De  meme,  lorsque  plusieurs  simulations  se 
suivent  en  sequence,  les  structures  tendent  a etre  reutilisees  de 
simulation  en  simulation  (Puhl). 

• Une  de  ces  etudes  (Puhl)  donne  a penser  que  le  degre  de 
familiarite  du  theme  choisi  influence  le  degre  d'utilisation  des 
structures  visees  (Moins  le  theme  est  familier,  moins  nombreuses 
sont  les  reutilisations). 

Notons  que  1’ etude  de  Raz  porte  sur  ce  que  l'auteur  nomme 
«jeu  de  role»  apparemment,  une  simulation  de  type  «courtes  scenes 
de  la  vie  quotidienne».  Elle  a ete  realisee  dans  six  ecoles  d'Israel 
impliquant  200  adolescents  du  niveau  intermediate  des  cours 
d’anglais  langue  etrangere.  Les  deux  autres  portent  sur  «l'interaction 
strategique»  (proposee  par  Di  Pietro  1987),  basee  sur  des  activites 
pouvant  etre  vues  comme  des  simulations  d'echanges  interperson- 
nels axees  uniquement  sur  la  resolution  de  conflits  et  problemes  de 
la  vie  de  tous  les  jours  du  type  «prendre  un  repas  sans  argent 
comptant,  dans  un  restaurant  qui  n'accepte  pas  les  cartes  de  credit”. 
Le  recours  massif  a de  telles  activites  est  cense  developper  « fluency 
before  accuracy»  (DiLaura  Morris  1987  : 34).  Les  etudiants  sont 
censes  acquerir  les  structures  dans  le  cours  de  l'interaction,  «as  they 
find  they  need  it,  while  solving  problems  and  not  at  a pace  determined 
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by  the  teacher*  (134).  Dans  les  conditions  ideales,  on  n'est  pas  cense 
utiliser  de  manuel.  L* etude  de  Puhl  portait  sur  la  reutilisation  des 
structures  cibles  contenues  dans  22  cas  de  simulation.  Les  perfor- 
mances de  69  groupes  d'etudiants  enregistrees  au  magnetoscope  ont 
ete  analysees.  Certains  cas  impliquaient  de  fagon  implicite  Tutili- 
sation  des  structures,  a’autres  contenaient  des  indications  explicites 
sur  les  structures  a utiliser. 


2.3  les  Etudes  portant  sur  la  nature  des  discours  prodults  en 

simulation 

II  s’agit  de  celles  de  Cicurel  (1982,  1984  a,  b et  c,  1990) 
portant  sur  la  dimension  metalinguistique  de  la  salle  de  classe,  de 
Foerster  (1984,  1990)  portant  sur  le  rire,  et  de  Trevise  (1979)  sur  la 
double  situation  d’enonciation.  Les  trois  auteurs  basent  leur  reflexion 
sur  une  analyse  d’echanges  verbaux  recueillis  lors  d’activites  de 
simulation  d'echanges  interpersonnels  de  type  «Courtes  scenes  de  la 
vie  quotidienne».  II  y a enfin  l'etude  de  Watson  et  Sharrock  (1987, 
1990;  Sharrock  et  Watson  1986)  ou  les  chercheurs  examinent  la 
langue  employee  dans  des  simulations  sociales  complexes  de  type 
«etude  de  cas  de  rinterieur»  qu’ils  appellent « Business  Games »,  dans 
une  classe  d’anglais  langue  etrangere. 

On  peut  tirer  de  ces  etudes  les  conclusions  suivantes  : 

• la  dimension  metalinguistique  (Sont  metalinguistiques  les 
enonces  qui  «disent  quelque  chose  sur  la  langue»)  est  toujours 
presente  en  classe,  meme  dans  les  activites  telles  que  les  simulations 
ou  elle  devrait  etre  de  faible  densite.  Tous  les  participants  semblent 
reconnaitre  le  contrat  tacite  qui  veut  que  fapprenant  soit  la 
pour  apprendre,  avec  d’autres,  en  presence  d'un  professeur  ou  avec 
son  aide,  c’est-a-dire  quelqu’un  qui  est  cense  savoir  ce  qu’on  ne  sait 
pas,  et  qui  est  cense  mesurer  ce  qu’on  apprend  (Notons  que  d'autres 
se  sont  prononces  dans  le  meme  sens.  Par  exemple  Holec  1979; 
Coste  1984  a;  Veronique  1984). 

• L’existence  d'une  double  situation  d’enonciation  dans  une 
simulation  est  mise  en  lumiere  par  les  quatre  etudes.  Le  concept  de 
double  situation  d'enonciation  a ete  avance  par  Trevise.  Les  discours 
produits  en  simulation  portent  la  trace  de  cette  double  situation 
d'enonciation  ou  les  simulants  sont  a la  fois  eux-memes,  ancres  dans 
l*ici  et  maintenant  de  Tactivite  pedagogique,  et  les  individus  qu’ils 
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sont  censes  simuler.  Le  «faire  semblant»  est  un  phenomene  complexe 
qui  implique  un  relai  supplemental  dans  le  systeme  de  reperage 
enonciatif.  La  situation  d'enonciation  veritable  reste  la  classe,  les 
enonciateurs  etant  les  apprenants  et  l'enseignant,  avec  tout  un  sys- 
teme sociologique  de  norme,  de  correction  et  de  selection,  et  ce, 
meme  dans  les  activites  ou  l’apprenant  n'a  pas  a jouer  le  role  de 
quelqu'un  d'autre.  Notons  que  dans  les  ecrits  certains  ont  fait  des 
observations  semblables  (par  exemple  Besse  1985  a). 

• La  dimension  «relation»  dans  la  communication  mise  en 
oeuvre  dans  les  activites  de  simulation  d'echanges  interpersonnels 
semble  avoir  une  importance  particuliere.  Les  relations  interperson- 
nelles  reelles  qu'entretiennent  les  participants  devraient  influencer 
les  discours  produits  en  simulation.  Ceci  ressort  surtout  de  l’etude 
de  Foerster  qui  montre  que  les  rires  en  simulation  sont  plus  souvent 
relies  au  fonctionnement  du  groupe,  a la  relation  etablie  entre  les 
participants  qu’au  contenu  verbal  specifique  a la  situation  a simuler. 
Au  sein  de  la  double  situation  d’enonciation,  la  dimension  «relation» 
influence  done  les  discours  des  simulants.  Ceci  conflrme  ce  que 
certains  ecrits  avangaient  (Geddes  et  White  1978;  Perez  1984). 

• Le  langage  en  simulation  est  influence  par  une  «norme»  plus 
ou  moins  explicite.  C’est  ce  que  laisse  a penser  la  presence,  dans  les 
simulations,  d’une  situation  de  communication  de  type  paradoxal 
avec  double  contrainte  (Foerster).  Le  concept  de  communication 
paradoxale  avec  double  contrainte  a ete  propose  par  Bateson  et  al. 
(1956)  et  repris  par  l'ecole  de  Palo  Alto  (Watzlawick,  Beavin  et 
Jackson  1972  : 187-231;  voir  aussi  Winkin  1981).  II  repose  sur  le  fait 
qu'on  semble  dire  aux  simulants,  d’une  part,  «soyez  spontanes»,  alors 
que  le  fait  meme  d'exiger  la  spontaneity  nie  la  possibility  de  son 
occurrence,  et  d'autre  part,  «soyez  spontanes  meme  si  vous  faites  des 
erreurs»  tout  en  sous-entendant  qu’ils  doivent  en  faire  cependant  le 
moins  possible.  Ils  ont  alors  la  double  tache  de  reussir  l’exercice 
pedagogique  tout  en  tachant  de  reussir  l’echange  verbal. 

• Malgre  tout,  la  langue  utilisee  en  simulation  semble 
beaucoup  plus  proche  de  l’authentique  que  de  celle  utilisee  tradition- 
nellement  en  salle  de  classe  (ceci  ressort  en  particulier  de  l’etude  de 
Watson  et  Sharrock).  Les  modeles  d’interaction  sont  differents  des 
modeles  traditionnellement  associes  a la  salle  de  classe  du  type 
“Question  du  professeur  / reponse  de  l’eleve  / evaluation  du  profes- 
seur».  La  distribution  des  tours  de  parole  n’est  pas  aussi  rigide.  Les 
prises  de  parole  tendent  a se  structurer  selon  les  taches  assignees  a 
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chacun  de  par  le  role  qu'il  joue.  Les  participants  doivent  done  pra- 
tiquer  l’ecoute  active,  chacun  pouvant  etre  affecte,  dans  le  role  qu’il 
tient,  par  l’intervention  de  l’autre. 

• Au  dela  de  la  mise  en  evidence  de  la  double  situation 
d'enonciation,  l’etude  de  Trevise  presente  un  cadre  theorique  de 
reflexion  qui  merite  qu’on  s’y  arrete.  Ses  propositions  s’inscrivent 
dans  le  cadre  de  la  linguistique  de  l’enonciation  (Benveniste  1974: 
Culioli  1976)  qui  s'interesse  en  partieulier  aux  processus  enonciatifs 
sous-jacents  a toute  activite  langagiere.  Plusieurs  auteurs  comme 
Coste  (1984  a),  Cicurel  (1982,  1984a,  b et  c),  Moirand  (1982), 
Veronique  (1984),  la  reprennent  a leur  compte. 

Pour  Benveniste  et  son  ecole,  la  langue  comporte  de  fagon 
constitutive  des  indications  relatives  a l’acte  de  parler  : e’est 
l’empreinte  du  proces  d'enonciation  dans  renonce.  L'enonce  etant  un 
message  verbal  et  l'enonciation  l’acte  de  production  de  cet  enonce. 
L'enonciation  est  en  fait  la  «mise  enfonctionnement  de  la  langue  par 
un  acte  individuel  d! utilisation*,  dit  Benveniste  (Problemes  de 
linguistique  generale,  2,  edition  de  1974,  80).  On  trouve  dans  les 
enonces,  des  indices  qui  renvoient  aux  elements  situationnels,  (qui 
parle,  ou,  quand,  etc.).  Ces  traces  sont  celles  d’operations  enoncia- 
tives  sous-jacentes  qui  marquent  dans  le  discours  la  presence  des 
enonciateurs,  le  renvoi  au  referentiel,  au  lieu,  et  au  moment 
d'enonciation,  les  rapports  que  les  enonciateurs  entretiennent  avec 
leurs  enonces  et  ceux  qu'ils  entretiennent  entre-eux.  La  situation 
dans  laquelle  se  produit  le  discours  joue  un  role  important.  Elle  est 
appelee  par  certains  «circonstances»  (Pottier  1974)  « situation  d'enon- 
ciation» (Benveniste  1974)  et  par  d’autres  « situation  de  discours» 
(Ducrot  et  Todorov  1972),  et  s’apparente  a ce  que  Germain 
(1973)  appelle  la  «situation»  et  d’autres,  le  «co ntexte  situationnel». 
Nous  retenons  ce  cadre  theorique  comme  un  des  points  de  departs 
de  nos  reflexions. 

Les  apports  des  etudes  et  ecrits  ne  sont  pas  sufflsants  pour 
nous  permettre  de  repondre  totalement  aux  questions  que  nous 
posions  plus  tot : en  quoi  consistent  les  activites  relevant  du 
«comme  si»?  Quels  sont  les  elements  constitutes  du  «faire  sem- 
blant»?  Mais  si  elles  n'offrent  pas  de  cadre  conceptuel  sufflsamment 
elabore  sur  lequel  on  pourrait  baser  des  typologies,  elles  ouvrent 
cependant  quelques  pistes  que  nous  emprunterons  au  cours  de 
notre  travail. 
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3.  La  simulation  dans  des  domalnes  autres  que  celul  de 

i’enseignement  des  iangues 

Comme  nous  l'avons  vu  plus  tot,  1'utillsation  de  la 
simulation  d'echanges  interpersonnels  en  tant  qu'activite  pedago- 
gique  dans  l’enseignement  des  Iangues  a connu  un  essor 
particulier  depuis  une  quinzaine  d'annees.  Les  propositions  de 
Debyser  en  1973  etaient  directement  inspirees  de  l'utilisation 
qu’on  faisait  alors  de  la  simulation  dans  des  domaines  divers. 
En  fait,  Debyser  reprochait  tres  precisement  au  domaine  de 
l’enseignement  des  Iangues  de  ne  pas  s'ajuster  aux  autres  domaines 
de  formation  et  pronait  le  recours  a la  simulation  parce  qu'elle 
constituait  pour  lui  une  approche  moins  theorique,  moins 
decrochee  du  reel,  plus  pratique,  basee  sur  l'experience,  moins 
psittacique,  plus  creative. 

La  simulation  educative  deja  tres  repandue  a l'epoque  dans 
des  domaines  allant  des  sciences  pures  et  appliquees  aux  sciences 
administratives  et  sociales,  semble  etre  toujours  en  expansion.  Et 
contrairement  a la  simulation  utilisee  dans  l'enseignement  des 
Iangues,  elle  a fait  l’objet  d’un  tres  grand  nombre  d'ecrits,  d'etudes 
et  de  recherches,  surtout  en  tant  que  methode  de  formation. 
Nombreux  sont  ceux  qui  ont  tente  de  repondre  a des  questions 
tres  semblables  a celles  que  se  posent  les  didacticiens  de 
Iangues,  en  particulier  sur  leur  pertinence,  leur  realisme,  leur 
efficacite  en  comparaison  avec  d'autres  methodes.  Les  reponses 
a ces  questions  pourraient  nous  aider  dans  notre  travail.  Nous 
avons  procede  a une  recension  des  ecrits  dont  nous  allons 
rendre  compte  ici.  Tout  d'abord  nous  ferons  quelques  remarques 
d'ordre  general : 

- Les  ecrits  sont  tres  nombreux  et  la  confusion  dans  les 
termes  est  aussi  grande  que  dans  le  domaine  de  l'enseignement  des 
Iangues. 

- Quelques  auteurs  ont  fait  des  tentatives  episodiques  de 
clarification  du  concept  de  simulation  et  d'assainissement  de  la 
terminologie.  Elies  ont  toutes  paru  interessantes  bien  que  contenant 
quelques  failles. 

- De  tres  nombreuses  recherches  portant  sur  l'efficacite  de  la 
simulation  ont  ete  faites  au  cours  des  vingt  demieres  annees.  Ces 
recherches  ont  ete  repertoriees  par  un  certain  nombre  d'auteurs  que 
nous  avons  consultes. 
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- On  remarque  aussi  une  reflexion  serieuse  et  des  recherches 
entreprises  sur  les  types  d'apprentlssage  mis  en  oeuvre  par  differents 
types  de  simulations. 

Nous  allons  maintenant  passer  en  revue  les  points  que  nous 
venons  d'enumerer  en  tachant  d'extraire  les  elements  qui  nous 
paraissent  pertinents. 


3. 1 Revue  des  dcrlts  portant  sur  la  simulation  utlllsde  dans  des 

domalnes  autres  que  celul  de  I’enselgnement  des  langues 

Les  ecrits  portant  sur  la  simulation  s'etendent  depuis  la  fin 
des  annees  cinquante  a nos  jours.  En  plus  d'ouvrages  portant 
sur  le  sujet,  il  faut  souligner  la  presence  depuis  une  quinzaine 
d'annees  de  revues  specialises  telles  que  Simulation  & Games, 
Simulation/ Gaming,  Programmed  Learning  & Educational  Technology, 
Aspects  of  Educational  Technology,  Perspectives  on  Academic  Gaming 
& Simulation,  Journal  of  Experiential  Learning  & Simulation,  etc. , por- 
tant plus  specifiquement  sur  la  simulation  de  type  educatif.  Ces  re- 
vues constituent  une  source  abondante  d'etudes  et  de  recherches  de 
meme  que  les  guides  de  la  simulation,  tel  que  celui  de  Horn  et 
Cleaves  (1983)  mis  a jour  de  fagon  reguliere. 

La  lecture  de  ces  ecrits  revele  de  fagon  evidente  une  confusion 
dans  la  terminologie  en  usage.  Ainsi  les  termes  de  simulation,  jeu, 
jeu  de  simulation,  jeu  de  role,  methodes  des  cas  (ou  etudes  de  cas) 
sont  utilises  de  fagon  fort  libre  par  un  grand  nombre  d'auteurs.  Le 
terme  de  simulation  etant  parfois  utilise  de  fagon  generique  pour 
recouvrir  les  autres  et  parfois  de  fagon  specifique  par  les  differents 
auteurs  (et  souvent  les  memes)  pour  recouvrir  des  realites  differen- 
tes.  Certains,  tel  que  Inbar  et  Stoll  (1972  : 10),  reconnaissent  qu'ils 
font  une  mauvaise  utilisation  du  terme  «game»  pour  signifier 
«simulation  game»,  mais  persistent  en  excusant  ce  qu'ils  appellent 
eux-memes  leur  imprecision  par  leur  desir  d'economie,  le  terme  de 
«game»  etant  moins  «encombrant»  que  l'autre.  Cette  attitude  semble 
assez  repandue  et  entretient  la  confusion  (voir  aussi  Hsu,  1989). 

Le  concept  meme  de  simulation  est  defini  de  fagons  fort 
diverses  selon  les  auteurs.  Une  des  etudes  poussees  de  la  question 
(Sauve  1985)  repertorie  soixante  cinq  definitions  de  la  simulation 
dont  un  grand  nombre  qui  ne  se  recoupent  pas.  Cet  etat  de  fait,  s'il 
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semble  laisser  indifferents  la  plupart  des  auteurs,  a cependant  ete 
denonce  par  certains  tels  que  Bloomer  (1973),  Shirts  (dans  Greenblat 
& Duke  1975),  Jones  K (1982),  Ellington,  Addinal  et  Percival  (1981), 
Sauve  (1985). 

3.1.1  VERS  UNE  DEFINITION  DE  LA  SIMULATION 

- Confusion  dans  les  definitions  de  la  simulation 

Dans  les  65  definitions  repertoriees  par  Sauve  (dont  une  seule 
touche  a la  simulation  dans  l'enseignement  des  langues)  et  dans  la 
vingtaine  d'autres  definitions  trouvees  au  fil  des  lectures,  le  desordre 
constate  est  en  grande  partie  du  au  fait  que  les  dififerents  auteurs  ne 
tiennent  compte  que  de  certains  aspects  (certaines  proprietes,  cer- 
taines  finalites),  restent  vagues,  ou  sont  au  contraire  tres  precis,  ou 
encore,  sont  focalises  sur  un  type  particulier  de  simulation.  Or  une 
premiere  distinction  s'impose.  Lorsqu'on  parle  de  simulation,  on  doit 
savoir  a quelle  fins  elle  est  utilisee. 

Nous  constatons  que  tous  les  types  de  simulation  sont  utilises 
indifferemment  dans  trois  buts  distincts  : la  recherche,  la  prise  de 
decision  ou  la  formation.  En  tant  que  methode  de  recherche,  la  si- 
mulation sert  d une  part  a l'etude  des  phenomenes  complexes  qu’on 
ne  peut  soumettre  a l'experimentation  reelle  ou  aux  techniques 
d'analyse  mathematique  habituelles  et,  d'autre  part,  a T elaboration 
de  theories  (voir  Guetzkow  1972  a;  Inbar  et  Stoll  1972;  Popper  1973). 
Comme  methode  de  prise  de  decision,  elle  permet  de  mieux  com- 
prendre  le  systeme  simule,  elle  peut  aider  a decouvrir  et  tester 
plusieurs  solutions  a un  meme  probleme  de  prise  de  decision,  et  peut 
verifier  le  bien  fonde  d’une  prise  de  decision.  L'utilisation  de  l'ordina- 
teur  permet  de  realiser  en  tres  peu  de  temps  les  calculs  tres 
complexes  que  demandent  de  telles  operations  (Schultz  et  Sullivan 
1972;  De  Rosnay  1975;  Cruickshank  1972;  Popper  1973). 

La  simulation  de  type  educatif,  utilisee  en  formation  profes- 
sionnelle  ou  dans  diverses  disciplines,  est,  bien  entendu,  celle  a 
laquelle  nous  nous  interessons  particulierement.  Nous  y reviendrons 
plus  tard. 


- Les  points  de  convergence 

Une  etude  poussee  de  l’ensemble  des  definitions  repertoriees 
(dans  les  domaines  de  la  recherche,  de  la  prise  de  decision  et  de  la 
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formation)  permet,  au-dela  des  diversites  constatees,  de  remarquer 
certains  points  communs  a la  majorite  des  definitions  : a)  l'idee  que 
simulation  implique  «modelisation»  c’est-a-dire  representation  ou 
reproduction  simplifiee,  b)  que  cette  modelisation  s’applique  a un 
systeme  (par  exemple  en  science  politique,  c'est  un  «modele  opera- 
toire  d’un  systeme  complexe»)  ou  a un  processus  (en  sociologie,  c'est 
«la  modelisation  de  processus  sociaux»  Schultz  et  Sullivan  1972),  c) 
que  le  modele,  c'est-a-dire  une  representation  abstraite  ou  physique 
d’un  systeme  ou  d'un  processus  reel  ou  hypothetique  dams  laquelle 
les  relations  entre  les  composantes  sont  clairement  definies  (Beck  et 
More  1969;  Horn  1980;  Sauve  1985),  est  un  modele  operatoire, 
dynamique  plutot  que  statique,  ce  qui  elimine  les  photographies  et 
representations  graphiques.  C’est  a cette  conclusion  qu'en  viennent 
tous  ceux  qui  ont  tente  de  clarifier  le  concept  de  simulation,  par 
exemple  Greenblat  (1971  : 207),  Schultz  et  Sullivan  (1972  : 4-5), 
Bloomer  (1973  : 224-225),  Ellington,  Addinal  et  Percival  (1981  : 15- 
19),  Sauve  (1985  : 14-17). 

- La  simulation  de  type  Cducatif 

Comme  moyen  de  formation,  dans  le  domaine  de  l'education 
ou  en  formation  professionnelle,  la  simulation  prend  diverses  formes 
(Tansey  1971;  Taylor  et  Walford  1972;  Greenblat  1975;  Stolovitch  et 
La  Roque  1983;  Joyce  et  Weil  1986,  et  pour  la  formation  ou  le 
perfectionnement  des  enseignants  dans  les  universites  : Geddes, 
Sturtridge,  Oxford  et  Raz  1990;  Pennington  1990;  Levesque  1989; 
Poisson  1989). 

- elle  peut  n'etre  qu’une  technique  d'etudes  ou  de  sensibilisa- 
tion  a des  phenomenes  complexes.  Par  exemple,  etude  des  caracteris- 
tiques  de  l’economie  de  marche,  sensibilisation  a la  communication 
interethnique  (voir  l'exemple  rapporte  par  Dubin  1986,  «Minoria- 
Mqjoricv> ; voir  aussi  Ruben  et  Lederman  1990  et  les  exemples  rappor- 
tes,  «BaJa.-Bqfa>>,  «Hypothetica»,  etc.) 

- elle  peut  etre  utilisee  dans  la  formation  d'intervenants  divers 
(animateurs,  travailleurs  sociaux,  enseignants)  qui  devront  recourir 
a la  technique  dans  l’exercice  de  leurs  Sanctions.  Par  exemple,  former 
les  enseignants  de  langues  a certaines  techniques  d'enseignement, 
y compris  celles  employees  dans  les  activites  relevant  du  faire  sem- 
blant,  en  leur  faisant  vivre  des  simulations  (Dubin  1986;  Crookall  et 
Oxford  1990  a;  Geddes,  Sturtridge,  Oxford  et  Raz  1990).  En  andra- 
gogie  : voir  Danis  et  Tremblay  (1986). 
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- elle  peut  aussi  consister  a placer  les  «stagiaires»  dans  des 
situations  comparables  a celles  qu'ils  devront  vivre  en  fin  de 
formation.  C'est  la  “formation  sur  simulateur»,  ou  la  situation 
experimentale  met  en  jeu  les  caracteristiques  structurales  des 
conditions  reelles.  «Les  donnees  de  Vexercice  ‘ habillent  un  modele 
situationnel  epure  et  les  partenaires  apprennent  a tracers  le  jeu, 
les  schemes  de  comportement  adaptes,  correspondant  a.  un  en- 
semble de  situations  reelles  analogiques»  (Mucchielli  1972  : 57) 
et  ce,  dans  un  environnement  plus  securitaire  que  le  milieu 
reel. 


Selon  que  le  modele  situationnel  est  plus  ou  moins  epure,  il 
faut  noter  que  ces  situations  peuvent  etre  : 

- des  situations  techniques  dotees  d'un  appareillage  proche 
des  situations  reelles  '.  simulation  de  vol,  cabine  d autobus  avec  defile 
de  paysages  et  d'obstacles  filmes,  etc. 

- des  situations  moins  «realistes»,  telles  que  ce  qu'on  appelle 
les  jeux  de  simulation  (par  exemple,  les  jeux  d'entreprises)  ou 
les  donnees  situationnelles  sont  communiquees  par  ecrit  ou 
verbalement  et  ou  on  se  soucie  surtout  de  retenir  les  variables 
fonctionnelles  de  la  situation  reelle.  L’activite  se  deroule  entre 
deux  ou  plusieurs  responsables  de  decision,  cherchant  a atteindre 
leurs  objectifs  en  tenant  compte  de  contraintes  et  de  limites 
(regies  du  jeu).  Ces  jeux  sont  souvent  des  modeles  de  proces- 
sus et  de  regies  qui  correspondent  a des  evenements,  des  situations 
et  des  objectifs  reels,  mais  ils  ne  les  reconstituent  pas  dans  leurs 
moindres  details, 

- dans  des  domaines  moins  techniques,  dans  les  secteurs  non 
specialises  des  institutions  scolaires,  il  s'agit  de  placer  les  eleves 
dans  des  situations  dans  lesquelles  ils  se  trouveront  plusieurs 
annees  plus  tard  (Tansey  1971  : 5)  ou  encore,  dans  les  cours  de 
sciences  sociales,  les  entrainer  a la  clarification  des  valeurs  et  la 
prise  de  decision  (Shaftel  et  Shaftel  1967,  1982;  voir  aussi  Joyce  et 
Weil  1986). 


- Vers  une  definition  de  la  simulation  Educative 

A partir  de  ces  constatations,  nous  en  arrivons  a penser  que 
la  simulation  educative,  le  plus  souvent,  dans  les  domaines  autres 
que  celui  de  l’enseignement  des  langues,  est 
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la  reproduction  dynamique  d'un  processus  ou  d'un 
systeme  riel  ou  hypothfetique  par  un  processus  ou  un 
systeme  qui  lui  ressemble  structurellement  jusqu'A  un 
certain  point,  dans  le  but  soit  de  miens  connaitre  le 
processus  ou  systdme  riel  ou  hypothdtique,  soit  de  se 
l'approprier. 

Sauve  (1985),  s'appuyant  sur  les  tentatlves  de  clarification  de 
plusieurs  auteurs  tels  que  Greenblat  (1971),  Bloomer  (1973), 
Ellington,  Addinal  et  Percival  (1981),  en  arrive  a une  definition  de  la 
simulation  educative  tres  proche  de  celle  a laquelle  nous  avons 
abouti  : «un  modele  ou  representation  dynamique  et  simplijiee  d'une 
realite  definie  comme  un  systeme  reel  ou  hypothetique.» 

La  definition  de  Sauve  a le  merite  de  faire  ressortir  la  notion 
de  simplification  inherente  a toute  modelisation  du  reel.  La  simplifi- 
cation implique  d’une  part  qu'on  retient  les  composantes  essentielles 
du  systeme  a simuler  et  d'autre  part  qu'on  represente  ou  reproduit 
de  fagon  plus  ou  moins  precise  ces  composantes  et  les  relations 
qu'elles  ont  entre  elles  dans  le  modele  de  simulation.  Le  degre  de 
correspondance  entre  les  elements  (et  leurs  relations)  du  systeme  a 
simuler  et  ceux  du  modele  de  simulation  est  appele  aussi  degre  ou 
niveau  de  fidelite  de  simulation.  Ceci  est  rendu  par  «jusqu’a  un  cer- 
tain poinb>  dans  notre  propre  definition. 

Par  contre  la  definition  de  Sauve  ne  tient  pas  compte  du  fait 
que  le  reel  a simuler  peut  etre  un  processus,  alors  que  cette  caracte- 
ristique  revient  dans  un  tres  grand  nombre  d'ecrits. 


3. 1 .2  LES  SIMULATIONS  DE  TYPE  EDUCATIF : TENTATIVES  DE  CLARIFI- 
CATION DE  LA  TERMINOLOGY 

Devant  la  confusion  de  la  terminologie  en  usage,  Sauve, 
dans  son  etude,  definit  les  concepts  de  jeu,  simulation,  jeu  de 
simulation,  jeu  de  role,  methode  de  cas  en  en  decrivant  en 
detail  les  proprietes  essentielles.  Elle  s'appuie  pour  ce  faire  sur 
les  ecrits  d’un  grand  nombre  d’auteurs  dont  les  principaux  sont 
Ellington,  Addinal  et  Percival  (1981).  En  comparant  les  proprietes 
essentielles  de  chacun  des  concepts  a celles  de  la  simulation 
telle  que  definie  elle  parvient  a des  clarifications  dont  voici  un 
bref  apergu. 
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• La  simulation  est  (1)  un  modele  ou  representation  (2) 
simplifiee  (3)  dynamique  (4)  de  la  realite  definie  comme  systeme  reel 
ou  hypothetique. 

• Le  jeu  est  different  de  la  simulation  car  il  a pour  proprietes 
essentielles  les  elements  suivants  : 1)  le  conflit  ou  la  competition,  2) 
des  regies  a suivre,  3)  un  but : gagner. 

- Chacune  de  ces  proprietes  peut  apparaitre  dans  le  contenu 
d’une  simulation  sans  pour  cela  etre  une  des  proprietes  essentielles. 

- Les  jeux  n’ont  pas  a reproduire  la  realite. 

- Enfln  les  jeux  peuvent  etre  de  deux  types  : academiques 
(leur  but  reel  est  l'apprentissage)  ou  non  academiques  (leur  but  est 
purement  ludique). 

• Les  jeux  de  simulation,  eux,  sont  des  hybrides  qui  reunis- 
sent  a la  fois  les  proprietes  essentielles  des  simulations  et  celles  des 
jeux  et  done,  par  la  meme,  ils  se  differencient  des  deux  autres 
concepts. 

• La  methode  des  cas  (ou  etude  de  cas  dans  les  ecrits)  a pour 
proprietes  essentielles  d’etre  (1)  une  etude  en  profondeur  (2)  d'une 
situation  reelle. 

Ce  qui  differencie  surtout  simulation  et  methode  de  cas, 
d’apres  Sauve,  e'est  qu'a  la  simplification  de  la  simulation  s'oppose 
la  realite  du  cas  et  sa  description  detaillee,  et  que  les  participants  a 
une  activite  d’etude  de  cas  etudient  le  probleme  ou  la  situation  de 
l'exterieur,  tout  en  restant  eux-memes. 

• Le  jeu  de  role  a,  selon  Sauve,  pour  proprietes 
essentielles  : 1)  le  fait  que  les  participants  jouent  un  role  improvise 
et  spontane,  2)  dans  une  situation-probleme,  3)  en  suivant  un 
scenario  imprecis,  4)  avec  un  nombre  reduit  de  partenaires  (de 
un  a quatre). 

Elle  conclut  qu’il  est  tres  different  de  la  simulation  puisqu'il 
ne  partage  pas  ses  proprietes  essentielles. 


3.1.3  NOS  REMARQUES 


Les  efforts  de  clarification  de  Sauve  nous  paraissent  aller 
dans  le  sens  de  l'assainissement  de  la  terminologie  surtout  en  ce  qui 
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conceme  la  distinction  entre  les  jeux  et  les  autres  types  d'activites, 
mais  il  nous  semble  cependant  qu'elle  ne  leve  pas  toutes  les  ambigtii- 
tes.  Nous  avons  quelques  reserves  et  commentaires  que  nous  formu- 
lons  ici. 


- La  r£alit£  d£finie  comme  un  syst£me  r£el  ou  hypoth£tique 

Nous  comprenons  mal  pourquoi  Sauve,  apres  avoir  dit 
en  se  basant  sur  un  tres  grand  nombre  d'auteurs  que  la 
simulation  est  un  modele  ou  representation  simplifiee  dynamique  de 
la  realite  deflnie  comme  systeme  reel  ou  hypothetique,  fait  disparaltre 
le  terme  d’«hypothetique»  pour  ne  conserver,  dans  le  reste  de  son 
travail,  que  celui  de  reel.  L'attitude  apparemment  reductrice  de 
l'auteure  peut  etre  interpretee  comme  un  geste  d'economie.  Nous 
pensons  cependant,  en  nous  appuyant  sur  les  memes  sources,  que 
ce  geste  n'est  pas  justifle  car  il  ampute  la  simulation  d'une  de 
ses  proprietes. 


- M£THODE  DES  CAS  ET  SIMULATION 

La  distinction  qu'elle  fait  entre  methode  des  cas  (ou  etude  de 
cas  dans  les  ecrits)  et  simulation  porte  sur  trois  aspects  : pour 
ce  qui  est  de  la  methode  des  cas,  le  cas  est  tire  du  reel,  il  est  tres 
detaille,  et  les  participants  vivent  l'experience  de  l'exterieur,  en 
restant  eux-memes. 

En  ce  qui  conceme  le  premier  aspect,  d'apres  notre  etude  des 
ecrits,  il  semble  pourtant  clair  que  les  cas  ne  sont  pas  toujours  tires 
du  reel  (par  exemple:  Ellington,  Addinal  et  Percival  1981).  Il  est  vrai 
cependant  que  lorsqu’ils  sont  flctifs,  il  sont  tres  fortement  inspires  du 
reel.  Pour  ce  qui  est  du  deuxieme  point,  il  est  vrai  que  les  cas,  qu'ils 
soient  reels  ou  flctifs,  sont  toujours  tres  detailles.  Cependant,  si  le 
degre  de  simplification  est  moindre  que  dans  une  simulation,  ce  n'est 
pour  nous  qu’une  question  de  degre.  En  ce  qui  conceme  le  troisieme 
aspect,  le  fait  que  les  cas  soient  vecus  «de  l'exterieur®  par  les 
participants,  c’est  pour  nous  la  propriety  qui  permet  le  mieux  de 
differencier  les  deux  concepts.  La  methode  des  cas  qui  consiste  a 
faire  l’etude  d’un  cas  «de  l’exterieur®  est  en  fait  une  simple  activite  de 
resolution  de  probleme  dont  les  donnees  sont  particulierement 
detaillees.  Par  exemple,  on  fait  etudier  a des  etudiants  une  cause 
judiciaire.  Les  participants  etudient  tous  les  documents,  temoigna- 
ges,  transcriptions  des  debats  jusqu'avant  l'annonce  de  la  sentence. 
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Tout  en  restant  eux-memes,  ils  discutent  ensuite  de  la  sentence  la 
plus  appropriee  en  justifiant  leur  position.  Ce  type  d’activite  est  tres 
repandu  dans  le  domaine  de  l’education  y compris  celui  de  l’ensei- 
gnement  des  langues.  Parfois  les  cas  sont  presentes  sous  forme 
d’enregistrements  video.  Ainsi,  nous  savons  que  remission  televisee 
bien  connue  “Justice  pour  tous»  est  utilisee  a des  fins  semblables 
dans  certaines  institutions  dans  le  cadre  de  cours  de  frangais 
juridique.  II  est  evident  que  dans  de  telles  activites,  il  y a absence 
totale  de  representation  dynamique  d’une  realite.  II  ne  s’agit  pas  de 
la  reconstitution  vecue  d’un  proces  mais  bien  de  l’etude  d’un  proces 
suivie  d’une  discussion  en  vue  d’une  prise  de  position.  Les  partici- 
pants sont  des  temoins  d’une  action  exterieure  a eux,  et  la  discussion 
qu’ils  tiennent  pour  resoudre  le  probleme  est  une  discussion  tout  a 
fait  reelle  qui  ne  releve  pas  de  la  simulation. 

Malgre  les  quelques  reserves  exprimees  au  sujet  du  caractere 
reel  ou  fictif  du  cas  nous  dirons  comme  Sauve,  que  l’etude  de  cas  «de 
l’exterieur»  ne  releve  pas  de  la  simulation.  Pour  nous,  elle  s’apparente 
plutot  aux  nombreuses  activites  de  resolution  de  probleme  auxquel- 
les  on  a recours  dans  de  nombreux  domaines  d’education  et  dans 
l’enseignement  des  langues,  telles  que  celles  tres  repandues  dans  les 
approches  communicatives,  dont  Rivers  parlait  deja  en  1972  (Rivers 
1972  : 31). 

Ceci  etant  dit,  les  propositions  de  Sauve  ne  permettent 
cependant  pas  de  rendre  compte  de  l’etude  de  cas  tres  detailles 
«vecus  de  l’interieur»  par  les  participants  qui  sont  si  courants  dans 
les  ecrits  dans  tous  les  domaines  de  l’education,  y compris  celui  de 
l’enseignement  des  langues  bien  qu’on  les  reserve  en  general  pour  les 
niveaux  avances.  Si  on  applique  les  criteres  distinctifs  de  Sauve,  ces 
activites  ne  relevent  ni  de  ce  qu’elle  nomme  simulation,  ni  de  ce 
qu’elle  nomme  methode  des  cas.  Prenons  un  exemple,  celui  de  la 
reconstitution  d’un  proces  vecue  de  l’interieur  par  les  etudiants 
jouant  les  roles  des  differents  intervenants  (par  exemple  : plaignant, 
defendeur,  temoins,  avocats,  juge,  jures).  Chaque  intervenant  regoit 
par  ecrit  les  donnees  detaillees  qui  lui  sont  necessaires  pour  tenir 
son  role  et  les  etudie  de  fagon  approfondie.  Le  proces  est  ensuite 
«joue»  en  totalite.  Nous  savons  que  ce  type  d’activite  est  commun 
dans  les  etudes  de  droit  et  qu’il  l’est  aussi  dans  les  cours  de  langues 
de  niveaux  avances,  aussi  bien  dans  les  cours  de  frangais  juridique 
que  dans  les  cours  dits  «de  conversation  non  specialises,  dans 
certaines  institutions.  Dans  ce  cas,  il  semble  a premiere  vue  qu’il 
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s’agit  bien  de  la  representation  simpliflee  et  dynamique  d’une  realite 
(un  proces).  II  y a simplification  car  l’execution  en  salle  de  classe  ne 
peut  reproduire  fidelement  la  realite,  n’en  retenant  que  certains 
elements.  II  y a dynamisme  car  les  participants  «jouent»  vraiment  les 
echanges  verbaux  des  differentes  phases  du  proces  se  deroulant  dans 
le  temps.  D’un  cote,  ce  serait  une  simulation  selon  les  criteres  de 
definition  du  concept  de  simulation  proposes  par  Sauve.  D’un  autre 
cote,  le  cas  etant  tres  detaille,  toujours  selon  Sauve,  on  ne  devrait 
pas  pouvoir  classer  l’activite  comme  simulation.  Pour  nous,  une 
distinction  reposant  seulement  sur  le  degre  de  detail  du  cas  n’est  pas 
suffisante.  Bien  qu’on  ne  puisse,  avant  d’avoir  fait  une  etude  en 
profondeur  de  la  question,  affirmer  sans  aucun  doute  qu’il  s’agit  bien 
d’une  simulation,  nous  dirons  que  tout  donne  a croire  que  c’est  bien 
le  cas. 


II  faut  noter  aussi  que  de  telles  activites  sont  appelees 
simulations  sociales  ou  «etudes  de  cas  ‘ de  linterieur '»  par  Care  et 
Debyser,  comme  nous  l’avons  dit  plus  haut. 

En  conclusion  nous  dirons 

- que,  comme  l’indique  Sauve,  les  types  d’etude  de  cas  «de 
l'exterieur»  ne  relevent  pas  de  la  simulation  et  que  ce  qui  les  en 
distingue  surtout,  c’est  le  fait  que  les  participants  ne  vivent  pas  le 
cas  de  l’interieur, 

- que  selon  les  apparences,  les  etudes  de  cas  vecues  de 
l’interieur  par  les  participants,  meme  si  les  donnees  presentees  aux 
etudiants  sont  extremement  detaillees,  semblent  bien  etre  des 
simulations. 

Nous  devons  reviser  quelque  peu  la  classification  que  nous 
avons  esquissee  plus  haut  dans  nos  clarifications  terminologiques  en 
specifiant  que  les  simulations  sociales  complexes  sont  de  type 
«etudes  de  cas  ‘de  l’interieur’»,  ce  qui  exclut  les  cas  etudies  «de 
l’exterieur»  comme  nous  l’avons  decouvert  grace  a notre  etude  des 
propositions  de  Sauve. 

Nous  avons  vu  qu’il  y a de  fortes  chances  pour  que  les 
simulations  sociales  (etudes  de  cas  «de  rinterieur»)  soient  des 
activites  de  simulation  d’echanges  interpersonnels.  Nous  notons  que 
ce  n’est  que  leur  caractere  complexe  qui  les  distingue  des  activites 
que  les  ecrits  nomment  dans  l’enseignement  des  langues  parfois 
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«jeux  de  roles»  et  parfois  «simulations».  En  effet,  si  ces  demieres  sont 
la  simulation  plus  ou  moins  spontanee,  plus  ou  moins  structuree  de 
courts  echanges  interpersonnels  la  plupart  du  temps  bases  sur  des 
situations  de  la  vie  de  tous  les  jours,  par  un  petit  nombre  de  parti- 
cipants (en  general,  de  deux  a quatre),  pour  ce  qui  est  des  simula- 
tions sociales  il  en  est  autrement.  Le  plus  souvent  on  y compte  de 
nombreux  participants  (en  general,  plus  de  trois  participants),  le  cas 
est  tres  detaille,  le  probleme  complexe  a resoudre,  la  duree  varie  de 
plusieurs  dizaines  de  minutes  a plusieurs  heures  etalees  sur 
plusieurs  jours,  le  materiel  decrivant  le  cas  ou  le  constituant  peut 
etre  tres  abondant  (par  exemple,  dans  le  «proces»  decrit  plus  haut : 
lettres,  pieces  a conviction,  coupures  de  joumaux,  plans  des  lieux  du 
delit,  photos,  transcription  de  conversation  telephonique  entre  des 
personnes  impliquees,  etc.). 

Dans  le  tableau  ci-dessous  nous  plagons  done  les  simulations 
sociales  du  type  «etude  de  cas  ‘de  l'interieur'»  dans  la  categorie  des 
simulations  d'echanges  interpersonnels  mais  nous  divisons  cette 
categorie  en  deux  sous-categories  qui  se  distinguent  par  l'objet  de  la 
simulation,  la  duree  des  echanges  et  la  complexity  de  l'activite. 

Tableau  II 

Deuxieme  esquisse  d'une  classification  des  activites 
relevant  du  faire  semblant1 


ACTIVITES  RELEVANT  DU  «FAIRE  SEMBLANT» 

ACTIVITES  DE  SIMULATION 
D'ECHANGES  INTERPERSONNELS 

SIMULATIONS 

GLOBALES 

COURTES  SCENES 
DELAVIE 
QUOTIDIENNE 

RESOLUTION  DE  PRO- 
BLEMES  PAR  DISCUSSION 
DE  LONGUE  DUREE 

En  g6n6ral : 

petit  nombre  de  participants 

En  g6n6ral : 

grand  nombre  de  participants 

• dramatisation 

• simulation  soclale  com- 
plexe (de  type  «6tude  de 
cas  de  I'int6rieur» ) 

• «jeux  de  r6le», 
«simulation» 

• Improvisation 

Notons  que  prendre  comme  critere  distinctif  le  fait  que  l'objet 
de  la  simulation  est  une  conversation  peut  paraitre  une  contribution 
banale  et  allant  de  soi,  mais  qu'elle  constitue  en  fait  un  apport  tout 
a fait  nouveau  dans  les  debats  ayant  cours  dans  les  ecrits.  La 
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1 A reviser  en  cours  d etude. 
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termlnologle  s'en  trouve  grandement  assalnie.  Nous  nous  inscrivons 
en  faux,  par  exemple  contre  les  propositions  de  Care  (1989)  qui  ne 
voit,  entre  les  simulations  globales  et  les  autres  activites,  que  des 
differences  quantitatives  (degre  de  complexite)  alors  que  nous  y 
voyons  des  differences  a la  fois  d'ordre  qualitatif  et  quantitatif  (voir 
aussi  Littlewood  1981). 


- | tu  Dt  r6le  et  simulation 

- Bien  qu'elle  admette  qu'il  puisse  y avoir  une  part  de  jeu  de 
role  dans  certaines  simulations,  Sauve  distingue  clairement  les  deux 
concepts  par  leurs  proprietes  essentielles.  Ainsi,  d'apres  elle,  le  jeu 
de  role  ne  partage  pas  celles  de  la  simulation.  Et  pourtant,  dans  ce 
qu'elle  appelle  “jeu.  de  rdle»,  il  y a bien  selon  nous,  du  moins  a 
premiere  vue,  representation  simpliflee  (parfois  meme  jusqu'a  la 
caricature  diront  certains)  d'une  realite.  Cette  realite  peut-elle  etre 
definie  comme  un  systeme?  C'est  une  question  que  nous  laissons 
sans  reponse  pour  le  moment.  Mais  cette  realite  semble  bien  tenir  la 
meme  place  dans  le  jeu  de  role  que  dans  une  simulation  telle  que 
definie  par  Sauve  : elle  est  le  phenomene  de  reference  qu'on  veut 
reproduire.  Examinons  rapidement  deux  exemples  de  jeu  de  role 
couverts  par  la  definition  de  Sauve.  Prenons  d'abord  le  cas  d'un  jeu 
de  role  therapeutique  courant  proche  du  psychodrame  de  Moreno  ou 
du  sociodrame  souvent  utilise  en  therapie  familiale  : on  demande  aux 
participants  un  renversement  des  roles,  le  fils  joue  le  role  du  pere  et 
le  pere  joue  le  role  du  fils.  II  nous  parait  clair  que  le  therapeute 
s’attend  a ce  que  chacun  des  participants  reproduise  de  faijon 
simpliflee  une  realite  telle  qu'il  la  pergoit.  Chacun  pensera  aux 
caracteristiques  de  l’autre  et  a celles  de  sa  relation  avec  l'autre  et 
tentera  de  reproduire  celles  considerees  par  lui  comme  les  plus  sail- 
lantes.  Prenons  malntenant  le  cas  d'un  jeu  de  role  pedagogique,  qui 
vise,  dit-elle,  une  prise  de  conscience  de  comportements  interiorises 
en  vue  d’un  changement  d'attitudes  ou  de  comportements.  Ce  type 
de  jeu  de  role,  avec  ou  sans  changement  de  role,  est  parfois  utilise 
dans  les  institutions  scolaires,  dans  certaines  disciplines,  pour 
aborder  par  exemple  les  questions  de  differences  raciales,  culturelles, 
sexuelles,  les  questions  de  discrimination  envers  les  handicapes,  les 
personnes  agees  etc.  Par  exemple,  dans  un  cours  de  sciences 
humaines,  on  demanderait  a trois  etudiants  d'une  meme  origine 
ethnique  d’emprunter  l’identite  d'etudiants  d'une  ethnie  differente  et 
vice  versa  et  d’entamer  une  discussion  sur  les  relations  existant 
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entre  les  deux  ethnies  dans  l’institution  scolaire  et  dans  la  societe  en 
general.  Dans  ce  cas,  il  y aurait  bien  une  realite  a representer,  a 
reproduire  en  fonction  des  representations  souvent  stereotypees  que 
chacun  se  fait  de  l’autre  ethnie.  Cette  realite,  e'est  le  phenomene  de 
reference  qui  est  une  composante  de  la  simulation. 

Nous  avons  d’ailleurs  trouve  des  ecrits  tres  abondants  sur 
l’utilisation  du  jeu  de  role  dans  la  formation  de  personnel : vendeurs, 
contremaltres,  leaders  de  syndicats,  interviewers,  chefs  de  personnel, 
enseignants  (voir  l’etude  de  Goldstein  et  Sorcher  1974;  Voir  aussi 
Mucchielli  1983).  Les  utilisations  sont  variees  et  s'apparentent 
parfois  directement  au  jeu  de  role  therapeutique  ou  pedagogique  avec 
renversement  des  roles.  Le  plus  souvent,  des  echantillons  de 
comportements  a reproduire  sont  foumis  (en  film  ou  autrement)  aux 
stagiaires  qui  doivent  ensuite  s’exprimer  spontanement  mais  en  refe- 
rence directe  avec  une  realite  qu’on  leur  a presentee.  Ceci  semble 
plus  s'apparenter  a ce  que  Sauve  appelle  •< simulation ••  qu'a  ce  qu'elle 
appelle  feu  de  role».  Les  cloisons  qu'elle  a etablies  ne  nous  paraissent 
pas  etanches. 

Schultz  et  Sullivan  (1972)  en  se  basant  sur  une  definition  de  la  si- 
mulation semblable  a celle  de  Sauve,  disent  que  les  jeux  de  role 
pedagogiques  qu'on  utilise  dans  de  nombreuses  disciplines  sont 
consideres  comme  des  simulations.  Mucchielli  (1983),  pour  sa  part, 
a forge  le  terme  de  "jeu  de  role  de  simulation » pour  qualifier  certains 
de  ces  jeux  de  role.  Tansey  (1971)  et  Shirts  (1975)  considerent  les 
jeux  de  role  comme  un  type  particulier  de  simulation,  tout  comme 
une  vingtaine  d'autres  auteurs  dont  Hsu  (1989)  qui  montre  que  la 
simulation  et  le  jeu  de  role  ont  la  meme  structure.  Crookall  et  Oxford 
(1990  b)  qu'on  peut  considerer  comme  les  chefs  de  file  actuels  du 
domaine  de  la  simulation  appliquee  a la  pedagogie  des  langues  dans 
le  monde  Anglo-Saxon,  eux  aussi,  tout  en  denongant  le  flou  de  la 
terminologie  usuelle,  sont  tres  clairs  a ce  sujet : 

«A  role-play  is  always  a simulation,  but  a simulation  need 
not  necessarily  involve  any  significant  role-playing.  Role- 
play  is  usually  defined  as  a social  or  human  activity  in 
which  paticipants  take  on  and  act  out  specified  roles,  often 
within  a predefined  social  framework  or  situational  blueprint 
(a  scenario).  This  view,  however,  does  not  explicitly  express 
the  simulation  aspect  of  role-play  and  sees  role-play  as  a 
general  category,  rather  than  as  a particular  aspect  of  a 
more  general  activity  - that  of  simulation.  The  concept  of  role- 
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play  sometimes  conjures  images  of  theater  or  fantasy,  where 
acting  or  performing  rather  than  participating  predominates . 
However,  mainstream  role-play  is  usually  inspired  by  some 
kind  of  other  external  reality . It  is  because  of  this  underlying 
representational  property  that  role-play  should  be  seen  as  a 
component  of  simulation . In  our  view,  then,  a role-play  is 
always  a simulation » (18-19) 

Pour  eux,  les  participants  a un  jeu  de  role  sont  en  situation 
de  simulation  : 

«The  participant  in  a role-play  activity  is  representing 
some  character  type  known  in  everyday  life,  and  the 
interaction  between  participants  is  a simulation  of  a social 
situation » (19) 

- Dans  son  argumentation,  Sauve  oppose  aussi  la  simulation 
et  le  jeu  de  role  en  disant  que  la  simulation  peut  se  passer  de 
participants  (simulation  du  systeme  solaire  par  maquette)  alors 
que  le  jeu  de  role  ne  le  peut  pas.  C’est  exact  mais  seulement 
dans  les  cas  de  simulation  de  ce  type,  dans  des  domaines 
particuliers,  bien  differents  de  ceux  des  sciences  humaines  et 
de  l'enseignement  des  langues.  Une  simulation  quelle  qu’elle 
soit  s’inscrit  obligatoirement  dans  l’une  des  trois  grandes 
categories  : humain/humain,  humain/machine,  machine.  Dans 
l'enseignement  des  langues,  ou  on  simule  le  phenomene  de  la 
communication  humaine,  les  simulations  s'inscrivent  soit  dans  la 
categorie  humain/humain,  soit  dans  la  categorie  humain/machine. 

- Dans  sa  discussion,  Sauve  oppose  aussi  simulation  et  jeu 
de  role  en  fonction  de  l'emphase  mise  sur  un  element  de  la 
situation  plutot  qu'un  autre.  Les  participants  seraient  l’element 
principal  du  jeu  de  role  et  on  mettrait  l'accent  sur  l'aspect  in- 
dividuel  des  roles  a jouer  ainsi  que  sur  la  prise  de 
conscience  d'attitudes  ou  de  comportement  (qu'elle  appelle  «lana- 
lyse»)  axee  sur  «l'humain  interiorise».  Par  contre,  pour  elle, 
dans  la  simulation,  l'accent  est  mis  sur  le  processus  d'interac- 
tion  entre  les  participants,  ou  entre  participant  et  machine,  ou 
encore  entre  objets.  Dans  les  simulations  humain/humain,  nous 
dit-elle,  le  role  que  chaque  participant  joue  est  moins  important 
en  tant  que  tel,  il  ne  prend  son  importance  que  dans  la 
mesure  ou  il  repond  a d’autres  roles,  dans  l'interaction,  le  but 
etant  surtout  de  montrer  l'interaction  dynamique  qui  existe 
dans  la  realite. 
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Nous  avons  des  reserves  au  sujet  de  cette  prise  de  position. 
II  nous  parait  evident  que  meme  dans  le  jeu  de  role  tel  qu'elle  le 
definit,  qu’il  soit  therapeutique  ou  pedagogique,  le  role  n'est  pas  joue 
de  fagon  isolee  pour  lui-meme.  II  est  inscrit  lui  aussi  dans  une 
interaction  et  ne  prend  sa  valeur  qu'en  fonction  de  sa  confrontation 
a un  autre  ou  d’autres  roles  joues  par  d'autres  participants. 

Nous  concluons  de  tout  ceci  que  les  cloisons  entre  les 
differents  types  de  jeu  de  role  identifies  et  la  simulation  ne  semblent 
pas  aussi  etanches  que  l'auteure  le  dit.  Meme  si  des  differences 
existent,  ces  differences  ne  semblent  pas  determinantes. 

Sauve  nous  dit  bien  que  chacun  des  concepts  qu'elle  definit 
peut  partager  avec  d'autres  des  caracteristiques  «variables»  mais  que 
ce  sont  les  proprietes  essentielles  qui  les  distinguent  les  uns  des 
autres.  C'est  peut-etre  le  caractere  «essentiel»  ou  non  des  proprietes 
identifiees  qui  est  ici  en  question.  II  nous  semble  bien  que  jeu  de  role 
et  simulation,  tels  que  definis  par  l'auteure,  partagent  bien  des 
proprietes  essentielles. 

En  nous  basant  sur  notre  reflexion  et  sur  les  ecrits,  nous 
pouvons  conclure  que  la  simulation  n'est  probablement  pas  un  type 
particulier  de  jeu  de  role  (toujours  tels  que  definis  par  l'auteure)  mais 
qu’il  nous  semble  fort  probable  que  le  jeu  de  role  n'est  qu'un  type 
particulier  de  simulation. 

Ceci  n'est  pas  sans  nous  rappeler  le  debat  existant  dans  le 
domaine  de  la  pedagogie  des  langues. 


- Jeu,  simulation  et  jeu  de  simulation 

Nous  ferons  une  demiere  remarque  au  sujet  de  la  distinction 
entre  simulation,  jeu  et  jeu  de  simulation.  Shirts  (1975)  pousse  plus 
loin  le  raffinement.  En  incluant  la  variable  «competition»  (contest)  il 
detient  dans  sa  classification  non  plus  trois  types  d'activites  mais 
sept  : simulation,  games,  contests,  simulation-games,  simulation- 
contests,  contest- games,  simulation  game  contests.  Cette  division 
decoule  de  la  distinction  qu’il  fait  entre  les  activates  dans  lesquelles 
on  doit  atteindre  un  objectif  en  suivant  des  regies  dans  un  but 
ludique  ou  autre  mais  sans  entrer  en  competition  avec  d'autres  (et 
parfois  meme  en  cooperant  pour  atteindre  un  but)  et  celles  ou  la 
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competition  predomine,  ce  qui  rappelle  certaines  propositions  de 
Littlewood  (1981)  dans  le  domaine  des  langues.  Ces  raffine- 
ments  ne  remettent  cependant  pas  en  question  les  distinctions 
proposees  par  Sauve. 

Nous  concluons  cette  partie  en  constatant  que  bien  qiie 
l'etude  des  propositions  de  Sauve  nous  ait  permis  de  clarifier  certains 
concepts  et  de  reviser  quelque  peu  la  premiere  classification  que 
nous  avions  esquissee  plus  haut,  les  ambiguites  sont  loin  d’etre 
toutes  levees.  Nous  remarquons  aussi  que  dans  d'autres  domaines 
d'education,  les  questions  soulevees  au  sujet  de  la  simulation 
rappellent  jusqu’a  un  certain  point  les  controverses  identifiees  plus 
tot  dans  le  domaine  de  l’enseignement  des  langues.  Enfin,  nous 
pensons  que  les  propositions  de  Sauve  sur  les  proprietes  essentielles 
de  la  simulation  pourront  nous  etre  utiles  et  nous  nous  proposons  de 
les  etudier  de  pres. 

3.2  L ’dtat  de  la  recherche  sur  la  simulation 

Les  recherches  sur  la  simulation  de  type  educatif  sont 
nombreuses.  Bien  qu’aucune  ne  porte  sur  les  simulations  d’echanges 
interpersonnels  de  type  «courtes  scenes  de  la  vie  quotidienne>>,  et 
parce  qu’elles  relevent  cependant  elles  aussi  du  faire  semblant,  nous 
tenons  a nous  y arreter. 

Quelques  auteurs  dont  Cherryholmes  (1966),  Heitzmann 
(1973),  Wentworth  et  Lewis  (1973),  Pierfy  (1977),  Megarry  (1978), 
Jackson  (1979),  Dekkers  et  Donatti  (1981),  Sauve  (1985),  Butler, 
Markulis  et  Strang  (1988),  Hsu  (1989)  en  ont  fait  la  recension  et 
l'analyse.  II  serait  long  d'en  refaire  ici  la  presentation  detaillee.  Nous 
allons  resumer  brievement  les  resultats  globaux. 

Les  recherches  se  divisent  en  deux  categories  : celles  ou  l'on 
compare  la  simulation  a un  mode  d’apprentissage  plus  traditionnel 
pour  juger  de  son  efficacite  et  celles  ou  l'on  compare  entre  elles  des 
simulations  dont  les  caracteristiques  varient. 

3.2.1  RECHERCHES  EMP1R1QUES  ET  ETUDES  SUR  L’EFFICACITE  DE  LA 

SIMULATION  EN  COMPARAISON  AVEC  D’AUTRES  METHODES 

Malheureusement  les  types  de  simulations  utilisees  par  les 
divers  chercheurs  dans  les  etudes  comparatives  «simulation/metho- 
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des  traditionnelles»  s’apparentent  en  quasi  totalite  aux  jeux  de 
simulation,  plutot  qu’a  la  simulation  (selon  les  definitions  qu'on  en 
a donne  plus  tot). 

Les  150  a 200  recherches  analysees  (4  seulement  traitent  de 
la  simulation)  ont  porte  sur  la  comparaison  de  l’efficacite  des  jeux  de 
simulation  a celle  des  methodes  de  type  «cours  magistral  + discus- 
sion + lecture  dans  un  manuel»  (du  moins  la  plupart  du  temps). 

Les  resultats  se  contredisent  parfois  d’une  revue  des  recherches 
a l’autre  mais  on  peut  degager  les  tendances  globales  suivantes  : 

- Les  resultats  montrent  que  les  jeux  de  simulation  permet- 
tent  un  apprentissage. 

- Les  resultats  ne  sont  pas  sufflsamment  probants  pour 
permettre  de  dire  que  les  jeux  de  simulation  sont  plus  efflcaces  que 
d’autres  methodes  en  ce  qui  conceme  l’apprentissage  cognitif  et  la 
retention  d’information. 

- seulement  huit  recherches  sur  la  retention  donnent  les  jeux 
de  simulation  comme  plus  efflcaces  (voir  Pierfy,  1977  : 259); 

- certaines  recherches  tendent  a demontrer  que  les  jeux  de 
simulation  seraient  meme  moins  efflcaces  (sur  ces  memes  plans) 
lorsque  la  duree  du  jeu  est  tres  prolongee  (voir  Dekkers  et  Donatti, 
1981:  426). 

- Les  resultats  permettent  pax  contre  de  penser  que  les  jeux 
de  simulation  sont  probablement  plus  efflcaces  que  les  autres  methodes 
sur  le  plan  des  developpements  d’attitudes  : les  etudiants  changent  plus 
facilement  d'attitudes  et  d'opinion  (du  negatif  au  positif)  sur  les  «realites» 
qu'ils  simulent.  De  plus,  les  jeux  de  simulation  suscitent  et  maintien- 
nent  plus  facilement  l'interet  des  etudiants  pour  la  matiere  ainsi  que 
pour  l'activite  scolaire.  Dans  le  cas  des  attitudes,  certaines  recherches 
montrent  que  ceci  est  d'autant  plus  vrai  que  l'age  de  l'etudiant  est  plus 
avance  (Dekkers  et  Donatti,  1981). 

Dans  le  cas  de  l'interet,  une  reserve  : l'interet  peut  decroitre 
en  fonction  de  la  duree  ou  de  l'utilisation  extensive  de  l'activite 
(Dekkers  et  Donati,  1981). 

Dans  le  domaine  plus  precis  de  la  formation  aux  techniques 
de  gestion  en  entreprise,  Hsu  (1989)  etudie  les  jeux  de  simulation  du 
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type  “jeu  d'entreprise»  et  reinterprete  deux  revues  de  recherches  (un 
total  de  6 1 recherches)  a la  lumiere  de  ces  reflexions.  II  en  conclut, 
entre  autres  choses,  que  les  jeux  de  simulations  de  type  «jeux 
d'entreprise»  (management  games)  sont  de  puissants  outils  d'appren- 
tissage  experientiel  d'habiletes  en  gestion  des  entreprises. 

Tous  les  auteurs  consultes  soulignent  la  faiblesse  des 
instruments  utilises  dans  ces  recherches  par  exemple  : instruments 
devaluation  souvent  non  valides  ou  inappropries,  parfois  absence  de 
groupe-controle,  effet  Hawthorne  ignore,  echantillonnage  peu 
representatif,  absence  de  post-test  pour  verifier  la  retention  a long 
terme,  imprecision  ou  absence  d'objectifs  d'apprentissage  comme 
critere  devaluation.  Certains,  tels  que  Butler,  Markulis  et  Strang 
(1988)  qui  ont  examine  les  articles  presentant  des  resultats  de 
recherche  dans  la  revue  Simulation  and  Games  entre  1974  et  1977, 
et  entre  1981  et  1984,  notent  quen  plus  de  ces  lacunes,  les  recher- 
ches sont  la  plupart  du  temps  centrees  sur  certains  types  d'appren- 
tissage, en  particulier  le  domaine  cognitif,  et  negligent  les  domaines 
psychomoteurs  et  afiectifs.  En  ce  qui  concement  le  domaine  cognitif, 
ils  notent  que  seuls  deux  des  six  niveaux  de  la  taxonomie  de  Bloom 
sont  abordes  (les  niveaux  3 et  4,  application  et  analyse)  alors  que  les 
autres  sont  negliges. 


3.2.2  RECHERCHES  EMPIRIQUES  ET  ETUDES  COMPARATIVES  SUR 

L’EFFICACITE  DE  DIFFERENTS  TYPES  DE  SIMULATION 

La  simulation  est  pergue  par  un  tres  grand  nombre 
d'auteurs  tels  que  Broadbent  (1967),  Laktasic  (1976),  Beck  et 
More  (1969),  Cruickshank  et  Telfer  (1980),  comme  favorisant  le 

transfert  d’apprentissage  car  elles  sont  un  lien  entre  theorie  et 

pratique,  elles  foumissent  un  environnement  dynamique, 

favorisent  l'experimentation  des  connaissances  acquises  et 

permettent  meme  aux  apprenants  d'evaluer  leurs  habiletes  dans 
des  situations  presque  reelles  grace  a la  retroaction  qu'elle  leur 
procure. 

Certains  tels  que  Miller  (1974),  Caro  (1976),  McAleese 
(1978)  pensent  que  le  degre  de  transfert  d'apprentissage  est 
directement  relie  a ce  qu'on  appelle  la  «fldelite  de  simulation* 
ou  «la  correspondance*  c'est-a-dire  «l'etendue  a laquelle  les  ele- 
ments inclus  dans  le  modele  reproduisent  les  aspects  essentiels 
du  systeme  reel  a simuler»  (Sauve  1985  : 33),  ou  encore  «le 
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degre  de  similitude  entre  la  simulation  et  les  aspects  essentiels 
du  systeme  reel  a simuler»  (Sauve  1985  : 58,  d'apres  Twelke,  1969  : 
58,  Bryant  et  Coote  1980,  et  d’autres). 

Un  certain  nombre  d'etudes  et  de  recherches  portent 
precisement  sur  le  degre  de  fldelite  de  simulation  souhaitable  pour 
obtenir  un  transfert  d’apprentissage  optimal.  Sauve  (1985)  en  a fait 
la  revue.  Nous  nous  contenterons  ici  d'en  faire  un  resume  succinct. 

Erickson  et  d’autres  (1972)  (dans  une  revue  des  recherches 
menees  dans  le  domaine  de  la  marine)  ont  constate  que  certaines 
recherches  montrent  qu’un  niveau  de  fldelite  eleve  entraine  un 
transfert  eleve,  et  que  d’autres  recherches  montrent  qu'un  degre  plus 
faible  de  fldelite  produit  d’aussi  bons  resultats.  Certains  auteurs  tels 
que  Miller  ( 1974)  en  sont  venus  a penser  que  le  degre  de  transfert  est 
proportionnel  au  niveau  de  fldelite  de  simulation.  Miller  dit 
aussi  que  pour  obtenir  un  degre  maximum  de  transfert  il  faut 
s'assurer  de  la  similitude  physique  maximum  du  modele  de  simula- 
tion a la  realite  simulee. 

D’autres  dont  Gagne  (1962)  avaient  pris  la  meme  position 
mais  seulement  pour  les  cas  ou  on  vise  un  apprentissage  d'habiletes 
complexes,  car  pour  eux  l'apprentissage  d'habiletes  simples  ne 
necessite  qu'un  bas  niveau  de  fldelite  physique. 

D'autres  encore  tels  que  Twelker  (1969),  Caro  (1973),  Stewart 
(1981)  semblent  avoir  constate  que  la  fldelite  physique  ne  se 
resumait  pas  a une  similitude  de  l’apparence  physique  du  systeme 
a simuler,  mais  s’etendait  a une  similitude  des  taches,  des  operations 
a accomplir.  Ainsi,  une  fldelite  physique  portant  uniquement  sur 
l'apparence  ne  garantit  pas  un  degre  de  transfert  eleve,  mais  elle  peut 
etre  suffisante  pour  un  apprentissage  d’habiletes  simples  comme 
nous  l'avons  vu  plus  haut.  Selon  ces  auteurs,  la  pertinence  du 
modele  par  rapport  aux  objectifs  d’apprentissage  et  des  taches  est 
peut-etre  plus  importante  que  la  fldelite  physique. 

D'autres  enfln  tels  que  McCluskey  (1972)  et  Gillispie  (1973) 
pensent  que  la  fldelite  psychologique  de  la  simulation  est  plus 
importante  que  la  fldelite  physique.  Par  fldelite  psychologique,  on 
entend  le  niveau  de  realisme  de  la  simulation  tel  que  per<ju  par  les 
participants  (les  participants  repondent  a un  questionnaire  apres  la 
simulation  pour  indiquer  le  degre  de  realisme  qu’ils  ont  per^u  dans 
la  simulation).  - „ 
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Sauve  indique  dans  sa  revue  sur  la  question  que  les  recher- 
ches  presentent  la  plupart  du  temps  de  nombreuses  faiblesses  et 
qu'il  est  difficile  de  se  faire  une  opinion.  Ces  recherches  ne  remettent 
cependant  pas  en  question  le  recours  a des  simulations  au  haut 
degre  de  fidelite  pour  l'obtention  d'un  transfert  d'habiletes  complexes. 

Dans  sa  recherche,  Sauve  (1985)  a tente  d'eviter  de  reproduire 
la  confusion  des  autres  recherches  en  corrigeant  les  faiblesses  qu'elle 
avait  identifiees.  Son  objectif  etait  de  determiner,  en  tenant  compte  des 
proprietes  essentielles  de  la  simulation  et  d'objectifs  d'apprentissage 
clairement  definis,  a quel  niveau  de  fidelite  physique  et  psychologique  la 
simulation  favorise  un  transfert  d’apprentissage  optimal. 

Pour  ce  faire  elle  a congu,  realise  et  evalue  de  fagon  formative 
deux  simulations  (a  haute  et  a basse  fidelite  physique)  et  deux  instru- 
ments de  mesure  (rendement  et  perception  de  la  realite,  c'est-a-dire 
fidelite  psychologique).  Elle  les  a experiments  aupres  de  1 16  adoles- 
cents de  1 1 a 16  ans  repartis  au  hasard  dans  deux  groupes  experimen- 
taux  et  un  groupe  temoin.  L'objectif  general  de  l'apprentissage  etait  de 
faire  adopter  aux  apprenants  le  comportement  d'un  bon  cycliste  (se 
conformer  a la  circulation  routiere,  indiquer  ses  intentions,  effectuer  des 
virages  a gauche  et  a droite  selon  le  code  de  securite  routiere  a bicy- 
clette,  etc.).  Un  des  deux  groupes  experimentaux  a ete  soumis  a une 
activite  de  simulation  (de  40  min),  au  haut  niveau  de  fidelite  : dans  une 
classe,  la  bicyclette  est  placee  sur  un  socle  fixe  mais  peut  etre  actionnee 
normalement,  l’environnement  est  reproduit  par  la  projection  sur  ecran 
d'une  route  en  mouvement  comportant  des  vehicules,  des  panneaux  de 
signalisation,  des  pietons,  etc.  L'autre  groupe  a ete  soumis  a une  simula- 
tion a bas  degre  de  fidelite  : l'environnement  etait  recree  sous  forme  de 
dessins  sur  l’ecran  d’un  ordinateur.  L'apprenant  etait  assis  sur  une 
chaise  et  devait  conduire  la  bicyclette  reproduite  a l'ecran  a l'aide  de 
touches.  Elle  a ensuite  fait  passer  a chacun  un  test  de  perception  de  la 
realite  pour  determiner  le  niveau  de  realisme  pergu  par  l'apprenant 
(fidelite  psychologique).  Une  semaine  plus  tard  les  trois  groupes  ont 
passe  un  test  de  rendement  dans  un  circuit  reel  etabli  avec  l'aide  de  la 
police  dans  les  rues  d’un  quartier  de  Quebec.  Voici  les  resultats  que  les 
analyses  statistiques  ont  permis  d’obtenir  : 

- La  simulation  favorise  le  transfert  d'apprentissage. 

- Le  niveau  de  fidelite  de  simulation  influence  le  niveau  de 
transfert  d'apprentissage  : une  haute  fidelite  physique  favorise  un 
transfert  plus  eleve  qu'une  basse  fidelite  physique. 
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- Si  une  haute  fidelite  physique  est  requise  pour  atteindre  le 
transfert  d’habiletes  complexes,  une  basse  fidelite  physique  est 
suffisante  pour  permettre  le  transfert  d'habiletes  simples. 

- La  fidelite  psychologique  (realisme  de  la  situation  pergu  par 
l’apprenant)  ne  semble  pas  influencer  le  transfert  d'apprentissage 
(une  analyse  de  regression  comparant  les  resultats  des  sujets  ayant 
eu  un  score  eleve  dans  le  test  de  perception  de  la  realite  a ceux  des 
sujets  ayant  eu  un  score  faible  et  ceci  par  rapport  au  score  total  de- 
tenu au  test  de  rendement  semble  montrer  qu'il  est  impossible  de 
predire  le  resultat  d'un  sujet  a un  test  de  rendement  a partir  des 
resultats  obtenus  a son  test  de  perception  de  la  realite). 

- Mais  le  niveau  de  fidelite  physique  influence  le  niveau  de 
fidelite  psychologique  : plus  la  fidelite  physique  est  elevee  sur  le  plan 
de  la  representation  concrete,  plus  la  fidelite  psychologique  est 
elevee.  Ainsi,  le  niveau  de  representation  concrete  des  elements 
essentiels  de  la  tache  peut  servir  de  critere  pour  cemer  le  niveau  de 
fidelite  psychologique  en  plus  du  jugement  de  l'individu. 

Notons  que  Sauve  a reduit  les  niveaux  de  fidelite  a 
deux  ce  qu'elle  trouve  elle-meme  quelque  peu  reducteur.  Dans  un 
autre  domaine,  en  sciences  politiques,  l'echelle  proposee  par 
Guetzkow  (1972  b)  contient  cinq  niveaux  de  ce  qu'il  nomme 
«correspondance»  plutot  que  fidelite.  Elle  devrait  nous  etre  plus  utile 
que  celle  de  Sauve. 

Nous  avons  pu  voir  que  la  simulation  a ete  l'objet  de  nom- 
breux  ecrits  et  recherehes  dans  d'autres  domaines  que  celui  de  la 
pedagogie  des  langues. 

Si  la  confusion  dans  la  terminologie  en  usage  est  aussi 
grande  qu’en  pedagogie  des  langues,  on  a au  moins  pu  constater 
quelques  efforts  de  clarification.  Sauve  (1985)  a reussi  a assainir  la 
situation,  jusqu'a  un  certain  point.  Nous  avons  en  effet  formule  des 
reserves  au  sujet  de  sa  distinction  entre  methode  de  cas,  jeu 
de  role  et  simulation.  Pour  nous,  ce  probleme  n'est  pas  encore 
totalement  resolu. 


Au  cours  de  sa  recherche,  Sauve  a par  ailleurs  propose  une 
definition  claire  et  concise  de  la  simulation  educative  et  en  a decrit 
les  caracteristiques  de  fa?on  tres  detaillee,  ce  qui  n'avait  pas  ete  fait 
jusqu'ici.  Cet  apport,  tres  important  a nos  yeux,  nous  sera  certaine- 


O 

ER 


85 


68 


Chapitre  II 


ment  fort  utile  dans  notre  propre  travail,  et  ce,  meme  si  les  travaux 
de  Sauve,  tout  en  portant  sur  la  simulation  educative,  semblent  tres 
eloignes  de  la  simulation  d'echanges  interpersonnels. 

Si  les  recherches  n'ont  pu  prouver  la  superiorite  de  la 
simulation  sur  d'autres  methodes,  les  resultats  suggerent  cependant 
que  la  simulation  favorise  un  transfert  d'apprentissage.  De  plus,  on 
voit  maintenant,  entre  autres  choses,  que  dans  certains  domaines, 
le  niveau  de  fidelite  physique  de  la  simulation  influence  le  niveau  de 
transfert. 

Notre  incursion  dans  les  domaines  autres  que  celui  de  la 
pedagogie  des  langues  aura  ete  fructueux. 


4 Conclusion 

Apres  cette  incursion  dans  l'histoire  et  cette  revue  des  ecrits 
et  recherches,  il  faut  tirer  certaines  conclusions  et  enoncer  notre 
objectif. 

Rappelons  d'abord  que  dans  le  premier  chapitre,  pour  etablir 
notre  problematique,  nous  nous  sommes  penche  sur  les  ecrits 
portant  sur  la  simulation  dans  le  domaine  de  l'enseignement  des 
langues  et  nous  avons  fait  les  constatations  qui  suivent. 

• La  terminologie  en  usage  est  d'une  grande  confusion,  les 
concepts  manipules  par  les  differents  auteurs  sont  ambigus.  On  ne 
semble  pas  prendre  en  compte  tous  les  facteurs  qui  entrent  en  jeu  dans 
le  deroulement  d'activites  de  simulation  d'echanges  interpersonnels. 

• Lorsqu'on  tente  de  decrire  et  de  classer  les  differents  types 
d'activites  on  se  base  sur  des  criteres  tres  heterogenes  et  variant  d'un 
auteur  a l'autre. 

• Lorsqu'on  porte  des  jugements  sur  ces  activites  et  qu'on  les 
compare  entre  elles,  on  ignore  souvent  le  but  pedagogique  qu'on  leur 
a fixe,  comparant  ainsi  l'incomparable. 

• L'absence  d'un  cadre  conceptuel  rendant  compte  du  faire 
semblant  et  d'une  typologie  suffisamment  elaboree  explique  en  grande 
partie  les  controverses  constatees  au  sujet  de  la  place  meme  de  ces 
activites  dans  une  approche  communicative  inscrite  dans  une  pedagogie 
de  l'authentique,  et  au  sujet  de  l'efficacite  de  chacune  d'elles. 
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• Cette  absence  rend  difficile  toute  etude  serieuse  du 
phenomene  au  moyen  de  l'observation  de  classe. 

• Cette  absence  explique  aussi  les  difficultes  auxquelles  se 
heurtent  les  concepteurs  de  materiaux  pedagogiques  sonores 
realistes,  ainsi  que  la  perplexite  du  professeur  de  langue  desireux  de 
faire  des  choix  eclaires. 

A la  fin  du  premier  chapitre,  l'elaboration  d une  typologie 
ainsi  que  du  cadre  conceptuel  necessaire  a cette  elaboration  nous 
apparaissait  deja  clairement  comme  une  necessite. 

Au  cours  de  ce  deuxieme  chapitre  nous  avons  fait  une 
recension  des  ecrits  et  des  recherehes,  dans  le  domaine  de  l'enseigne- 
ment  des  langues  ainsi  que  dans  d'autres  domaines  pour  identifier 
des  pistes  de  travail  possibles. 

Une  incursion  dans  l'histoire  nous  a permis  de  clarifier  les 
origines  de  la  simulation.  Nous  avons  constate,  entre  autres  choses,  que 
l'entree  en  force  de  la  simulation  dans  l'enseignement  des  langues  au 
debut  des  annees  soixante-dix  etait  due  en  partie  a l'influence  d'autres 
domaines  ou  elle  etait  utilisee  comme  methode  de  formation. 

Notre  revue  des  ecrits  pertinents  nous  a permis  de  retenir 
quelques  concepts  interessants  sur  lesquels  nous  nous  pencherons 
avec  attention  au  cours  de  ce  travail.  Malgre  le  petit  nombre  de 
recherehes  empiriques  portant  sur  la  simulation  dans  l’enseignement 
des  langues,  notre  revue  nous  a permis  d'identifier  quelques  pistes  in- 
teressantes  a emprunter.  Ce  faisant,  nous  avons  note  que  les  etudes 
repertoriees  etaient  souvent  focalisees  sur  l'analyse  de  discours  mais 
que  l'absence  d'une  typologie  suffisamment  fine  basee  sur  un  cadre 
conceptuel  solide  rend  approximatives  et  difficilement  comparables 
entre  elles  les  etudes  des  discours  simules.  En  effet,  les  analyses  de 
discours  d'apprenants  obtenus  en  classe  au  moyen  de  la  simulation 
semblent  etre  faites  sans  que  leurs  auteurs  ne  se  preoccupent  des 
types  de  simulations  utilises.  La  confusion  remarquee  dans  les  autres 
domaines  au  niveau  de  la  recherche  s'installe  aussi  dans  celui-ci.  Les 
analyses  de  discours  simules  (les  produits  de  la  simulation)  devraient 
reposer  sur  une  typologie  des  echanges  interpersonnels  simules  et  une 
telle  typologie  est  irrealisable  tant  qu'on  n'a  pas  etabli  une  typologie 
des  simulations  d'echanges  interpersonnels,  basee  sur  les  caracteristi- 
ques  propres  a ces  simulations. 
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Les  recherches  portant  sur  l'efficacite  de  la  simulation 
permettent  de  dire  que  celles-ci  ont  une  certaine  valeur  en  tant 
qu’activite  pedagogiques.  Aucune  recherche  cependant,  ne  porte  sur 
les  merites  relatifs  de  plusieurs  types  d'activites.  Nous  avons  constate 
aussi  a leur  sujet  le  manque  d'un  cadre  conceptuel  et  d'une  typologie. 

Nous  avons  peu  appris  au  sujet  de  la  nature  de  la  simulation, 
et  nous  avons  eu  la  confirmation  de  la  necessity  de  batir  un  cadre 
conceptuel  et  une  typologie  adequats. 

Nous  avons  alors  recense  les  ecrits  et  les  recherches  sur  la 
simulation  (et  en  particulier  la  simulation  de  type  educatif)  dans  les 
autres  domaines  que  celui  de  la  pedagogie  des  langues. 

Nous  avons  pu  constater  que  dans  ces  domaines,  certaines 
reponses  avaient  ete  obtenues  par  la  recherche.  Meme  si  la  confusion 
dans  la  terminologie  est  aussi  grande  que  dans  notre  propre 
domaine,  des  tentatives  de  clarification  ont  abouti  (1)  a une  definition 
claire  de  la  simulation  educative,  (2)  a l'identification  et  la  description 
detaillee  des  proprietes  essentielles  et  des  caracteristiques  variables 
de  la  simulation  educative  et  (3)  a un  debut  de  typologie  en  fonction 
du  critere  de  fidelite  de  simulation.  En  ce  qui  conceme  l'efficacite  de 
la  simulation  educative  : (1)  les  resultats  de  recherches  n'ont  pas 
remis  en  question  le  recours  a des  simulations  au  haut  degre  de  fi- 
delite pour  l’obtention  d’un  transfert  d’apprentissage,  (2)  la  recherche 
de  Sauve  (1985)  indique  meme  que  les  simulations  de  haute  fidelite 
physique  sont  plus  efficaces  pour  l’apprentissage  d’habiletes 
complexes  et  que  les  participants  pergoivent  ce  type  de  simulation 
comme  plus  realiste  que  celles  qui  sont  de  basse  fidelite. 

On  peut  en  conclure  que  dans  les  domaines  autres  que  celui 
de  la  pedagogie  des  langues,  le  vieux  dicton  modifie  plus  tot 
par  nous  : «c’est  en  faisant  semblant  de  forger  qu’on  devient  forgeron» 
parait  avoir  quelque  valeur,  lorsqu’on  s’assure  que  le  «faire  semblant» 
se  rapproche  du  «faire». 

Que  tirer  de  cela?  La  tentation  est  grande  d'appliquer  mutatis 
mutandis  les  resultats  et  propositions  au  domaine  de  l’enseignement 
des  langues,  meme  si  les  auteurs  recommandent  la  prudence  dans 
les  generalisations  possibles. 

En  ce  qui  conceme  la  question  de  l’efficacite  de  la 
simulation  d’echanges  interpersonnels,  il  suffirait  de  faire  le 
raisonnement  suivant : 
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1.  La  simulation  educative  est  efflcace. 

2.  Les  simulations  a haute  fldelite  sont  plus  efflcaces  que  les 
simulations  a basse  fldelite  dans  le  cas  d'apprentissage 
d'habiletes  complexes. 

3.  La  simulation  d'echanges  interpersonnels  est  une  simula- 
tion de  type  educatif. 

4.  L'apprentissage  de  comportements  langagiers  peut  etre 
considere  comme  un  apprentissage  d'habiletes  complexes. 

5.  Aucun  resultat  de  recherche  n'est  disponible  pour  dire  si 
la  simulation  d'echanges  interpersonnels  est  efflcace. 

6.  Mais  etant  donne  1,  2,  3,  4,  on  peut  faire  l'hypothese 
qu'elle  l'est  et  que  les  simulations  d'echanges  interperson- 
nels a haute  fldelite  le  sont  plus  que  celles  a basse 
fldelite. 

Un  bon  nombre  de  didacticiens,  nous  l'avons  vu  plus  tot,  et 
d'enseignants,  croient  en  la  vertu  de  la  simulation  d'echanges 
interpersonnels  et  font  eux-memes  ces  hypotheses. 

Seule  la  recherche  empirique  pourra  confirmer  ou  inftrmer 
ces  hypotheses.  Nous  ne  nous  preoccuperons  pas  dans  ce  travail  de 
cette  question.  II  nous  sufflt  de  savoir  aujourd’hui  que  ces  croyances 
existent.  Mais  pour  que  la  recherche  se  fasse  (par  exemple  comparer 
les  differents  types  de  simulation  d'echanges  interpersonnels  entre 
eux  sur  le  plan  de  l'efficacite)  il  faudrait  etre  muni  d'une  typologie  de 
fagon  a comparer  des  phenomenes  comparables. 

• En  ce  qui  conceme  la  classification  transitoire  que  nous 
avions  esquissee  dans  nos  clarifications  terminologiques  (Tableau  I) 
l'examen  de  certaines  propositions  de  Sauve  et  de  quelques  autres 
auteurs  nous  a permis  d’aller  plus  loin  et  de  la  modifier  quelque  peu 
(Tableau  II). 

• Pour  ce  qui  est  de  notre  volonte  d'elucider  la  nature  meme 
de  la  simulation,  les  propositions  de  Sauve  en  ce  qui  conceme  les 
proprietes  essentielles  de  la  simulation  nous  paraissent  un  bon  point 
de  depart.  Mais  Twelker  (1969  : 13)  faisait  remarquer  que  le  choix  du 
type  de  simulation  et  de  l'utilisation  qu'on  en  fait  depend,  entre 
autres  choses,  de  la  discipline  dans  laquelle  on  travaille.  D'une 
discipline  a l’autre  les  composantes  de  la  simulation  peuvent 
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changer.  II  y a done  de  grandes  chances  que  la  simulation  d'echanges 
interpersonnels  utilisee  dans  un  but  pedagogique  ait  des  carac- 
teristiques  qui  lui  sont  propres.  La  simulation  educative  dont  Sauve 
a traite  avait  pour  but  de  faire  adopter  aux  apprenants  les  comporte- 
ments  d'un  bon  cycliste.  S'il  nous  parait  logique  de  penser  que 
certaines  proprietes  essentielles  de  cette  simulation  devraient  se 
retrouver  dans  la  simulation  d'echanges  interpersonnels,  on  peut 
s’attendre,  etant  donne  la  difference  de  nature  des  phenomenes  a 
simuler,  a ce  que  des  differences  substantielles  existent.  Nous  devons 
done,  tout  en  tenant  compte  des  propositions  de  Sauve  et  d'autres 
ecrits,  redeflnir  la  notion  de  simulation  educative  en  fonction  de 
notre  propre  discipline. 

En  conclusion,  nous  dirons  que  malgre  les  apports  des  ecrits 
et  recherches  sur  la  simulation  dans  d'autres  domaines  et  compte 
tenu  du  fait  que  rien  ne  dit  que  les  resultats  rapportes  s'appliquent 
a notre  discipline,  la  necessity  de  poursuivre  notre  travail  est 
toujours  aussi  aigue.  Pour  avancer  quelque  peu  dans  la  recherche 
sur  la  simulation  d’echanges  interpersonnels  dans  l'enseignement 
des  langues,  il  nous  apparait  imperieux  de  tenter  d'elaborer  une 
typologie  des  activites  de  simulation  d'echanges  interpersonnels,  et 
partant,  d’esquisser  un  cadre  conceptuel  rendant  compte  du  pheno- 
mene,  sur  lequel  reposerait  notre  typologie.  Nous  nous  donnons  done 
comme  objectif  de  faire  une  telle  tentative. 
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OBJECTIF  ET  METHODOLOGIE 

/ 


1 L’objectlf  et  l’&endue  de  Fetude 

1 . 1 Object! f 

Au  cours  de  cette  etude,  nous  elaborons  une  typologie  des 
activites  de  simulation  d’echanges  interpersonnels  en  langue 
seconde,  c’est-a-dire  une  classification  methodique  de  certains  faits 
ou  de  certaines  donnees  basee  sur  une  etude  de  leurs  caracteristi- 
ques  essentielles. 

Cette  typologie  aura  une  valeur  essentiellement  descriptive. 

Elle  constituera  un  outil  de  travail  ayant  plusieurs  fonctions  : 

- reduire  la  confusion  constatee  dans  les  ecrits, 

- contribuer  a affiner  les  tentatives  actuelles  de  classification, 

- permettre  l’observation  de  classe  en  offrant  une  base  d'iden- 
tification  de  criteres  d’analyse, 

- faciliter  la  recherche  sur  l'efficacite  des  differents  types  de 
simulation, 

- faciliter  la  recherche  sur  les  discours  produits  en  simulation, 

- permettre  aux  enseignants  de  selectionner  de  fagon  eclairee 
parmi  les  differents  types  d’activites  de  simulation  d'echanges 
interpersonnels,  ceux  qui  pourraient  le  mieux  repondre  a leurs 
objectifs  pedagogiques, 

- permettre  aux  concepteurs  de  materiel  pedagogique  de 
choisir  de  fagon  eclairee  les  types  de  simulations  d'echanges 
interpersonnels  a introduire  dans  un  ensemble  pedagogique  ou  a 
utiliser  dans  la  production  de  documents  pedagogiques  sonores. 

De  plus,  le  travail  d'etablissement  du  cadre  conceptuel 
necessaire  a l’elaboration  de  la  typologie  contribuera  a elucider  la 
nature  merae  de  la  simulation  d'echanges  interpersonnels. 


1 .2  Etendue  de  i’dtude 

Nous  nous  limitons  a etudier,  parmi  les  activites  du  faire 
semblant  identifiees  plus  haut  (Tableaux  I et  II),  les  simulations  au 
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cours  desquelles  un  petit  nombre  de  participants  sont  censes  simuler 
de  courts  echanges  interpersonnels,  la  plupart  du  temps  bases  sur 
des  situations  de  la  vie  courante,  et  appelees  communement  «drama- 
tisation»,  «jeu  de  role»,  «simulations»,  «improvisation»  dans  les  ecrits, 
ces  activites  etant  les  plus  repandues  dans  le  milieu  de  l'enseigne- 
ment  et  utilisees  dans  les  classes  de  langue  aussi  bien  au  niveau  de- 
butant qu’au  niveau  avance,  sans  qu'il  soit  besoin  d'un  materiel  tres 
elabore.  Nous  ecartons  done  les  activites  complexes,  heterogenes  et 
de  plus  longue  duree  qui  n’incluent  pas  forcement  des  simulations 
d'echanges  interpersonnels,  comme  les  simulations  globales,  et  dans 
lesquelles  l’aspect  simulation  porte  plus  sur  l'objet  a construire  que 
sur  les  echanges  interpersonnels  que  l'activite  de  construction 
implique.  Nous  ecartons  aussi  les  activites  d'echanges  interper- 
sonnels de  longue  duree  telles  que  les  simulations  sociales  du 
type  -etude  de  cas  vecu  ‘de  l'interieur'»  que  nous  avons  decrites 
plus  haut,  moins  repandues  que  les  premieres,  complexes  de 
nature,  et  reservees  la  plupart  du  temps  a des  classes  de  niveaux 
avances.  Nous  ecartons  enfin  l'activite  de  longue  duree  qui 
consiste  a faire  jouer  une  piece  de  theatre  par  des  participants  avec 
ou  sans  public. 

Notre  etude  se  fait  d'un  point  de  vue  »pre-pedagogique» 
(Moirand  1982),  nos  preoccupations  se  situant  essentiellement 
«en  amont  de  la  salle  de  classe».  Nous  nous  concentrons  sur 
ce  qu’on  s'attend  a ce  que  les  apprenants  et  les  enseignants 
fassent  en  salle  de  classe,  au  cours  de  ces  activites  de 
simulation.  Dans  une  perspective  d'etude  de  cas  et  d'analyse  de 
contenus,  nous  abordons  l'ensemble  des  cas  de  simulations  (44 
ASEI-SC)  proposees  aux  apprenants  dans  un  meme  cours  de 
niveau  intermediate,  se  presentant  sous  forme  de  consignes 
donnees  aux  enseignants  et  aux  apprenants.  Pour  ce  qui  est 
des  activites  de  simulation  d'echanges  interpersonnels  utilisees 
pour  la  production  de  materiel  pedagogique  sonore  (13  ASEI-PM), 
bien  qu’elles  ne  constituent  pas  l'objet  principal  de  notre 
travail,  et  parce  que  nous  leur  trouvons  des  points  communs 
avec  les  ASEI-SC,  nous  tenons  a en  faire  une  etude  parallele 
qui  devrait  contribuer  a une  meilleure  connaissance  des  phenome- 
nes.  Les  resultats  de  cette  etude  sont  places  en  annexe  (Annexes  4, 
7 et  10).  Nous  y etudions  en  plus  des  consignes,  les  conditions 
d’enregistrement  des  dialogues  produits  au  moyen  de  la  simulation 
et  nous  analysons  quelques  unes  des  transcriptions  des  treize 
dialogues  produits. 
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Nous  pensons  necessaire  de  justifier  notre  choix  du  terme  de 
typologie  plutot  que  d’autres  referant  eux  aussi  au  classement  de 
donnees  : taxinomie  et  classification.  Chacun  de  ces  termes  recou- 
vrant  aussi  bien  le  resultat  obtenu  que  la  methode  par  laquelle  on 
l’obtient,  nous  traitons  des  deux  aspects  et  nous  en  tirons  certaines 
indications  pour  expliciter  notre  propre  methodologie. 


1 . 3 Type  d’approche  adoptde 

Lorsque  dans  les  difierents  dornaines  du  savoir  on  veut  ranger 
les  phenomenes  observes  en  categories  logiques  suivant  des  criteres 
qui  les  definissent,  on  entreprend  une  classification.  Selon  les 
champs  d'etude,  pour  nommer  a la  fois  la  methode  utilisee  et  le 
resultat  qu'on  obtient,  on  emploie  l'un  des  termes  suivants  : 
taxinomie  (ou  taxonomie),  classification,  typologie. 


• La  taxinomie 

On  considere  parfois  le  terme  de  taxinomie  comme  generique 
des  termes  "classification®  et  >>typologie». 

La  taxinomie,  du  grec  Taxi  (arrangement,  ordre)  et  nomia 
(distribuer,  administrer),  est  consideree  comme  (Petit  Robert)  : (1)  la 
science  des  lois  de  la  classification  des  formes  vivantes  et  par 
extension,  (2)  la  science  des  lois  de  la  classification;  enfin,  (3)  la 
classification  d’elements  (ex.:  taxinomie  botanique,  des  objectifs 
d' apprentissage) . 

Pieron  (1968),  dans  son  Vocabulcdre  de  la psychologie,  insiste 
sur  un  aspect  particulier  de  la  taxinomie  au  sens  (2).  C'est 
dit-il,  par  extension,  la  theorie  des  classifications  hierarchisees 
representables  par  un  arbre  (inclusion  des  especes  dans  les  genres, 
des  genres  dans  les  families...).  II  faut  noter  quau  sens  (3), 
celui  de  "classification  d'elements®,  elle  est  a la  fois  la  de- 
marche et  le  resultat  obtenu. 

La  demarche  taxinomique  n'est  pas  explicative,  disent  Coste 
et  Galisson  ( Dictionnaire  de  didactique  des  langues  1976),  elle  est 
descriptive  : elle  consiste  a inventorier,  a grouper  et  a ordonner  le 
plus  grand  nombre  possible  de  faits  dans  un  domaine  d experience 
donne  pour  aboutir  a une  classification. 
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Au  cours  de  lectures  nous  avons  remarque  qu’en  anglais, 
dans  le  domaine  des  sciences  naturelles  on  utilise  le  terme  de 
classification  comme  synonyme  de  taxinomie.  Dans  les  ecrits,  on  re- 
trouve  aussi  bien  le  terme  de  «taxonomie»  que  celui  de  «taxinomie», 
bien  que  la  plupart  des  dictionnaires  courants  deconseillent  l'emploi 
du  terme  «taxonomie»  [Petit  Robert  1987;  Multidictionnaire  des 
difficultes  de  la  longue  frangaise,  De  Villers,  1988). 

En  anglais,  dans  tous  les  domaines,  le  terme  de  «taxonomy*> 
prevaut.  En  fran?ais,  dans  le  domaine  des  sciences  naturelles 
(particulierement  en  botanique  et  en  zoologie)  c'est  surtout  le  terme 
de  «taxinomie  »qui  est  utilise.  Mais  dans  le  domaine  de  l'education, 
c’est  surtout  le  terme  de  "taxonomie»  auquel  on  a recours.  Legendre 
(1988)  dans  le  Dictionnaire  actuel  de  l'education,  note  que  l'utilisation 
de  «taxonomie»  est  plus  courante  en  didactique  et  c'est  ce  terme  qu'il 
propose. 

II  faut  noter  qu'en  didactique  generate  le  terme  de  «taxonomie»  n’est 
employe  que  dans  le  sens  3 expose  plus  haut  et  uniquement  pour  la 
classification  d’objectifs  d'apprentissage  ou  de  comportements 
cognitifs,  affectifs  et  moteurs.  Legendre  (1988)  deflnit  la  taxonomie 
en  didactique  comme 

1 . “[la]  classification  systematique  et  hierarchisee  d'objec- 

tifs  d'habilete,  independante  des  objectifs  de 
contenus,  definis  avec  precision  et  agences  selon  un 
continuum  de  complexite  croissante  de  developpement 
et  selon  une  logique  naturelle  de  cheminement  de 
l'apprenant....» 

2.  «la  classification  hierarchique  des  comportements 
cognitifs,  affectifs  et  moteurs,  etablie  sur  la  base  d un 
ou  de  plusieurs  criteres  (complexite,  interiorisation...)» 

II  conclut  en  reprenant  une  definition  employee  au  ministere  de 
l'Education  du  Quebec  : 

«La  taxonomie  est  done  en  education  une  classification 
organisee  et  hierarchisee  de  phenomenes  d'apprentissage 
ou  de  developpement.» 

Dans  le  domaine  de  la  pedagogie  des  langues,  au  cours  de  nos 
lectures,  nous  n’avons  rencontre  qu’une  seule  fois  le  terme  de 
taxinomie  dans  un  article  de  Dabene  (1984)  ou  l’auteure  propose  une 
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« taxinomie  des  operations  meta-communicatives  en  classe  de  longue 
etrangere».  Elle  y classe  les  operations  metacommunicatives  en  trois 
grandes  categories  selon  le  role  de  l'enseignant  (vecteur  d'infor- 
mation,  meneur  de  jeu,  evaluateur)  qu'elle  subdivise  ensuite  en  un 
certain  nombre  de  sous-categories. 


• La  classification 

D’apres  Foulquie  (1978,  1982)  etThynes  & Lempereur  (1975) 
(Dictionnaire  general  des  sciences  humaines),  la  classification 
c'est  a la  fois: 

1)  L’action  de  classifier,  c'est-a-dire  de  distribuer  un  ensemble 
d’objets  de  pensee  en  classes  ou  categories  systematiquement 
ordonnees  et  hierarchisees, 

2)  la  theorie  ou  la  technique  de  cette  action, 

3)  le  resultat  de  faction  de  classifier. 

Selon  Quillet  (1965)  : c’est  la  distribution  reguliere  et 
methodique  de  diverses  choses  suivant  un  certain  plan. 

On  retrouve  dans  ces  definitions  l'idee  de  distribution  selon 
une  hierarchie.  Les  deux  termes  etant  presque  synonymes,  taxinomie 
etant,  dans  son  sens  premier,  generique  de  l'autre,  il  semble  que  la 
difference  majeure  reside  dans  le  domaine  dans  lequel  le  travail  de 
classification  se  fait. 

Selon  Foulquie  (1982)  et  Thynes  & Lempereur  ( 1975),  il  y a au 
moins  deux  types  de  classification  : 

- les  classifications  naturelles  (qu'on  dit  aussi  scientifiques) 
qui  se  fondent  sur  la  nature  meme  ou  l'essence  des  choses,  sur  leurs 
caracteres  essentiels  (ce  type  de  clas  sification  releve  de  la  position 
de  l'ecole  des  philosophes  realistes), 

- les  classifications  artificielles,  qui  se  placent  a un  point  de 
vue  particulier,  plus  ou  moins  arbitrairement  choisi  pour  une  raison 
de  commodite  (taille  : arbre/arbuste,  utilite,  etc.).  Ces  classifications 
n’ont  qu'une  valeur  d'usage.  (Ce  type  de  classification  releve  du 
nominalisme). 

Selon  le  Dictionnaire  encyclopedique  Quillet  (1965),  seules  les 
sciences  dites  pures  peuvent  s'accommoder  d'une  classification 
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rigoureuse  et  meme  la  postulent.  Les  autres  sciences  (telle  que  la 
biologie)  touchant  a des  phenomenes  difflciles  a circonscrire,  utilisent 
des  classifications  plus  ou  moins  naturelles  et  plus  ou  moins  artifi- 
cielles.  Grace  a l’avancement  de  la  science,  on  reduit  peu  a peu  le 
recours  a l’artifice. 

• LA  TYPOLOGIE 

La  typologie  c’est  d'abord,  d'apres  Le  Petit  Robert 

1)  La  science  des  types  humains  consideres  du  point  de  vue 
de  rapports  entre  les  caracteres  organiques  et  mentaux  (Ex.: 
typologie  anthropologique), 

2)  La  science  de  l’elaboration  des  types,  facilitant  l'analyse 
d’une  realite  complete  et  la  classification  (typologie  des  structures 
sociales,  economiques,  etc.). 

Dans  le  sens  2 c'est  la  determination  des  traits  caracteristi- 
ques  dans  un  ensemble  de  donnees  en  vue  d'y  determiner  des  types, 
des  systemes  (Le  Robert  alphabetique  et  ancdogique). 

Le  terme  de  typologie  est  utilise  dans  les  textes  des  divers 
auteurs  indifferemment  pour  denoter  : 

- la  science  des  types  humains, 

- la  methode  de  classification  typologique, 

- le  resultat  de  la  classification  typologique. 

Coste  et  Galisson,  dans  le  Dictionnaire  de  didactique  des 
longues,  mentionnent  que  par  extension  on  appelle  typologie  le 
resultat  d’une  classification  methodique  de  certains  faits  ou  de 
certaines  donnees  linguistiques,  sociologiques,  pedagogiques,  etc. 
Nous  avons  repertorie  ainsi  les  exemples  suivants:  typologie  des 
fautes  (Debyser  et  al.  1967),  typologie  des  messages  oraux  (Peytard 
1968),  typologie  des  formules  pedagogiques  (Toumier  1978),  typologie 
des  exercices  (An  exercise  typology  : Grewer,  Morton,  Sexton  1981), 
typologie  des  pratiques  d’interaction  (Kramsch  1984  a),  typologie  des 
activites  de  mise  en  scene  (Cicurel,  Pedoya,  Porquier  1987),  typologie 
des  discours  specialises  (Hilgert  1988),  typologie  des  taches  et 
activites  de  production  orales  (Vigner  1989). 

La  typologie  est  une  methode  de  classification  tres  utilisee  en 
sciences  sociales.  Tyiyakian,  dans  son  article  sur  les  typologies  (dans 
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Sills  1968,  International  Encyclopedia  of  the  Social  Sciences ), 
precise  que  la  classification  typologique  est  une  subdivision  de  la 
taxinomie.  Les  definitions  donnees  par  les  lexiques,  dictionnaires 
et  encyclopedies  des  sciences  sociales  (par  exemple  Sills  1968; 
Foulquie  1978;  Sillamy  1980;  Grawitz,1981)  coincident  avec 
celles  du  Robert. 

En  psychologic,  la  typologie  designe  surtout  la  biolypologie 
qui  classe  les  humains  d'apres  les  particularites  organiques,  les 
mettant  en  rapport  avec  les  correspondants  psychiques  et 
psychiatriques.  En  sociologie,  elle  consiste  a classer  les  «societes 
globales » dans  lesquelles  sont  integrees  les  «societes  partielles» 
telles  que  les  families,  le  groupement  educatif,  les  societes 
industrielles,  les  syndicats,  etc.  (Foulquie  1978).  En  linguistique, 
elle  consiste  a classer  les  langues  selon  leurs  caracteristiques 
internes  telles  qu’elles  se  degagent  d'une  analyse  rigoureuse  (Coste 
et  Galisson  1976). 

Les  typologies  sont  des  systemes  de  classification  mis  au 
point  pour  pallier  les  difficultes  dues  a l'«amorphisme»  inherent  aux 
sciences  sociales  (Brimo  1972  : 312).  Les  objets  etudies  par  les 
sciences  sociales  ne  sont  pas  aussi  faciles  a circonscrire  ni  a analyser 
que  les  objets  d'autres  sciences  d'ou  la  necessity  d'avoir  recours  au 
«type»  plutot  qu'a  la  notion  de  categorie.  Mais  ceci  ne  veut  pas  dire 
que  les  typologies  manquent  de  rigueur. 

Toute  typologie  repose  sur  le  typique,  dit  Brimo,  sur  la 
selection  d'attributs  qui  possedent  une  telle  importance  pour  la 
description  du  phenomene  qu'ils  permettent  d'eliminer  tous  les 
autres  comme  secondaires. 

Le  type  est  en  fait  une  « description  classificaioire  systematisee 
qui  selectionne  certains  traits  et  aboutit  par  combinaison  de  ces  traits 
a un  regroupement  logique  d’une  serie  de  phenomenes»  (313). 

La  selection  des  types  est  le  point  crucial  de  la  methode 
typologique.  Selon  qu'on  est  conceptualiste  ou  empiriste,  l'approche 
differe.  Certains  conceptualistes  disciples  de  Weber  (1949)  etablissent 
des  types  ideaux,  par  la  methode  phenomenologique  : «la  vision,  la 
prise  de  conscience  intuitive  des  traits  dominants  de  certains  phe- 
nomenes  sociaux».  Les  empiristes  (voir  Lazarsfeld  1965)  etablissent 
des  types  concrets. 
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La  construction  des  types  concrets  depend  de  la  combinaison 
logique  d’attributs  essentiels.  Le  sociologue,  se  plagant  dans  une 
perspective  quantitative  ou  qualitative  (ou  les  deux)  : 

- « determine  des  variables  ou  des  traits  qui  caracterisent 
une  situation, 

dans  des  tableaux  a double  entree,  il  dejinit  les  types 
determines  par  la  combinaison  possible  entre  les 
differents  attributs, 

il  verifie  logiquement  ou  mathematiquement  si  la  typologie 
correspond  a un  schema  logique»  (Brimo  1972  : 314). 

Tyryakian  enonce  les  proprietes  d'une  typologie.  Une  typologie 
implique 

a)  que  chaque  membre  de  la  population  etudiee  soit  classe  en 
un  et  un  seul  des  types  majeurs  : la  classification  typologique  doit 
done  etre  complete  et  ses  termes  mu  tuellement  exclusifs; 

b)  les  dimensions  differenciees  en  types  doivent  etre  claire- 
ment  enoncees; 

c)  ces  dimensions  doivent  etre  importantes  pour  la  recherche. 

De  plus,  une  bonne  typologie  doit  etre  fructueuse  : elle  doit 
avoir  une  valeur  heuristique,  doit  faciliter  la  decouverte  de  nouvelles 
entites  empiriques  et  elle  doit  etre  simple  (le  terme  utilise  est 
«parcimonieuse» ) et  offrir  le  moins  de  types  possibles,  mais  suffisam- 
ment,  pour  rendre  compte  de  la  realite  de  fagon  valable. 

Pour  lui,  les  classifications  typologiques  peuvent  etre 
considerees  sur  le  plan  methodologique  comme  n'importe  quel 
systeme  de  classification  utilise  dans  l'analyse  qualitative.  Cependant 
elles  ont  des  traits  specifiques  : 

- Les  types  sont  obtenus  inductivement  plutot  que  deduits 
formellement  a priori  Ils  sont  en  quelque  sorte  des  regroupements 
naturels  finis  et  discrets. 

- Le  type  est  l’unite  de  classification  mais  une  typologie  peut 
tenir  compte  de  sous-types,  categories  a l’interieur  des  types. 

- Ceci  signifie  que  le  systeme  est  plus  centre  sur  les  differen- 
ces entre  les  unites  sur  le  meme  plan  que  sur  leur  ressemblance 
entre  les  differents  niveaux. 
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- Enfin,  les  differences  quantitatives  entxe  individus  places 
dans  une  merae  categorie  peuvent  etre  aussi  importantes  que  les 
differences  qualitatives.  Les  differences  en  degres  sont  aussi 
essentielles  a une  bonne  typologie  que  les  differences  en  espece. 

Nous  exposons  ci-dessous  les  raisons  pour  lesquelles  nous 
avons  decide  d'elaborer  une  typologie  des  ASEI  plutot  qu'une 
classification  ou  qu’une  taxinomie  : 

- la  taxinomie  est  bien  une  classification  d'elements,  mais  elle 
est  surtout  employee  dans  des  domaines  scientiflques  tres  eloignes 
de  notre  propre  domaine.  L’utilisation  que  Dabene  fait  du  terme,  en 
pedagogie  des  langues,  reste  exceptionnelle, 

- en  didactique  generate,  le  terme  de  taxonomie,  qui  est  souvent 
prefere  a celui  de  taxinomie,  est  tres  connote.  On  a vu  qu'il  est  exclusive- 
ment  reserve  a un  champ  bien  delimite  tres  different  du  notre. 

Entre  “classification"  et  «typologie»  (qui  est  elle-meme  un 
systeme  de  classification)  nous  choisissons  la  typologie  parce  que 

- notre  domaine  est  plus  proche  de  celui  des  sciences  sociales 
que  de  celui  des  sciences  dites  exactes  ou  des  sciences  naturelles. 
Nous  nous  interessons  a des  activites  pedagogiques  plus  difficiles  a 
circonscrire,  a analyser,  que  les  objets  de  ces  demieres, 

- le  terme  a souvent  ete  utilise  dans  notre  propre  domaine 
pour  nommer  une  classification  methodique, 

- la  typologie,  nous  l'avons  vu,  peut  etre  rigoureuse, 

- la  definition  que  Brimo  donne  du  type  correspond  bien  a nos 
propres  preoccupations  : nous  voulons  selectionner  des  attributs  et 
les  combiner  entre  eux  pour  etablir  des  regroupements  logiques, 

- le  fait  que  les  typologies  soient  plus  centrees  sur  les 
differences  entre  les  unites  sur  le  meme  plan  que  sur  les  ressemblan- 
ces  entre  les  differents  niveaux  est  compatible  avec  notre  objectif. 
Nous  avons  d’ailleurs  deja  reparti  les  activites  relevant  du  faire 
semblant  en  pedagogie  des  langues  en  categories  et  sous-categories 
en  nous  basant  surtout  sur  leurs  differences. 

- dans  une  typologie,  les  differences  en  degres  sont  possibles. 
Nous  tenons  a prendre  en  compte  non  seulement  les  differences 
qualitatives  mais  aussi  les  differences  quantitatives  chaque  fois  que 
cela  est  possible  et  necessaire. 
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Ceci  dit,  le  type  d'approche  que  nous  retenons  differe  quelque 
peu  de  ce  qui  a cours  dans  le  domaine  des  sciences  sociales. 

Nous  ne  voulons  adopter  de  fa?on  exclusive  ni  une  methode 
purement  theorique,  ni  une  methode  purement  empirique.  Bien  que 
pour  etablir  des  types  qui  refletent  la  realite  il  soit  necessaire 
d’analyser  des  donnees  empiriques,  il  faut  que  notre  reflexion  se 
nourrisse  aussi  d’ecrits  et  etudes.  En  effet,  d'une  part,  nous  savons 
peu  de  choses  de  la  simulation,  d'autre  part,  les  echanges 
interpersonnels,  objets  de  la  simulation,  sont  de  nature  complexe, 
enfin,  les  aspects  sur  lesquels  portent  les  vives  discussions  rappor- 
tees  plus  haut  sont  varies.  Il  est  clair  que  nos  preoccupations  sont  a 
la  croisee  de  plusieurs  disciplines  et  que  notre  travail  consistera 
souvent  a explorer  des  domaines  qui  ont  peu  a voir  avec  l'ensei- 
gnement  des  langues,  a decouvrir  des  concepts  cles,  a les  circons- 
crire,  a les  reinterpreter  en  fonction  de  notre  propre  domaine. 

La  demarche  choisie  est  done  mixte,  a la  fois  empirique  et 
theorique,  basee  aussi  bien  sur  l'analyse  de  donnees  que  sur  la 
reflexion  theorique. 

De  plus  nous  avons  vu  qu’une  typologie  est  a la  fois  le 
processus  et  le  resultat  obtenu.  La  perspective  dans  laquelle  nous 
travaillons  en  est  une  de  processus  et  nous  voulons  ce  processus 
apparent.  Pour  parvenir  au  resultat,  nous  procedons  par  approxima- 
tions successives.  Les  resultats  obtenus  dans  les  premieres  etapes 
sont  souvent  affines  en  cours  de  travail. 

Enfin,  nous  ne  veriflons  pas  dans  la  presente  etude  la  validite 
de  la  typologie  obtenue.  Le  travail  d'elaboration  du  cadre  conceptuel 
necessaire  a la  selection  des  traits  permettant  d’etablir  les  types  et 
sous-types  est  long  et  laborieux.  Nous  le  voyons  comme  un  travail 
complexe,  en  tres  grande  partie  original,  et  qui  a,  en  plus  de  son  role 
de  prealable  indispensable  aux  etapes  subsequentes,  une  valeur  qui 
lui  est  propre  : il  s’agit  en  fait  d’une  tentative  d’elucidation  de  la 
nature  de  la  simulation  d’echanges  interpersonnels.  Nous  devons 
done  nous  limiter  a l’elaboration  d’un  cadre  conceptuel  et  l’identifi- 
cation  de  types.  Nous  entreprendrons  la  validation  de  notre  typologie 
dans  des  etudes  subsequentes. 

En  resume  nous  disons  done  que  nous  elaborons  une  typolo- 
gie, e’est-a-dire  une  classification  methodique,  a valeur  descriptive, 
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des  activites  de  simulation  d'echanges  interpersonnels  basee  sur  une 
etude  de  leurs  caracteristiques  essentielles  et  que  pour  ce  faire,  nous 
examinons  et  analysons  des  donnees,  et  nous  nous  basons  sur  la  re- 
flexion et  les  enseignements  tires  des  ecrits  juges  pertinents. 

Ceci  etant  dit,  nous  allons  maintenant  decrire  notre 
methodologie. 


2 Methodologie 

2. 1 Prlnclpales  Stapes  de  VStude 

Toute  typologie  repose  sur  la  connaissance  que  le 
chercheur  a du  phenomene  qui  fait  l’objet  de  la  typologie.  Le 
phenomene  est  mal  connu.  Nous  devons  en  faire  une  etude  qui 
permette  d’en  identifier  les  attributs  essentiels  a la  constitution  de 
types  et  sous-types. 

Notre  methodologie  comporte  trois  etapes  distinctes  : 

fe tape  I : Elaboration  d'un  cadre  conceptuel  rendant  compte 
de  la  simulation  d’echanges  interpersonnels  : identification  des 
composantes  essentielles  d’une  activite  de  simulation  d'echanges 
interpersonnels  a la  lumiere  de  1’apport  d’ecrits  et  etudes  ainsi  que 
de  l’analyse  de  donnees  empiriques. 

• Nous  prenons  comme  point  de  depart  la  definition  que 
Sauve  a donnee  de  la  simulation  educative  et  celle,  provisoire,  que 
nous  avons  donnee  des  activites  de  simulation  d’echanges 
interpersonnels , 

• nous  examinons  de  pres  les  propositions  de  l’auteur  sur  les 
proprietes  essentielles  de  la  simulation  educative, 

• en  nous  basant  sur  l’analyse  de  donnees  empiriques  et 
l'enseignement  tire  de  l'etude  des  ecrits,  nous  reinterpretons  les 
propositions  de  Sauve  en  fonction  de  notre  propre  domaine  et  nous 
identifions  les  proprietes  essentielles  des  ASEI, 

• nous  esquissons  enftn  le  cadre  conceptuel  general,  point  de 
depart  a l'etude  detaillee  qui  permettra,  au  cours  de  la  seconde 
partie,  l'identification  des  types. 


84 


Chapitre  III 


fctape  2 : Identification  de  criteres  typologiques  a la  lumiere 
d'une  etude  detaillee  des  principales  composantes  des  ASEI  identi- 
fiees  lors  de  la  premiere  etape,  de  l'analyse  de  donnees  empiriques 
ainsi  que  de  l'apport  d’ecrits  et  etudes. 

• Nous  prenons  comme  point  de  depart  le  cadre  conceptuel 
elabore  a l'etape  1,  nous  etudions  en  detail  chacune  des  composantes 
essentielles  identiflees, 

• au  cours  de  cette  etude  detaillee,  nous  identiflons  des 
criteres  typologiques  sur  lesquels  baser  notre  typologie.  Nous  nous 
appuyons  pour  ce  faire  sur  une  analyse  en  profondeur  de  donnees 
empiriques  et  le  raisonnement  logique. 

£tape  3 : Presentation  de  la  typologie  et  reflexions  sur  de 
possibles  implications  pour  la  pedagogie. 

Cette  partie  de  notre  travail  consiste  a faire  une  syn these  de 
ce  que  nous  avons  decouvert  au  cours  des  precedentes  etapes.  De 
plus,  bien  que  notre  typologie  soit  essentiellement  descriptive  et  que 
nous  sachions  que  seules  des  recherches  empiriques  subsequentes 
pourront  un  jour  apporter  des  reponses  claires  aux  questions  posees, 
nous  nous  permettons  a titre  d'hypothese  de  travail  d'exposer 
quelques-unes  des  implications  que  ces  decouvertes  nous  amenent 
a envisager  pour  la  pedagogie. 


2.2  Cadre  Instltutlonnel  de  I’dtude 

Notre  experience  en  tant  qu'enseignant  de  frangals  langue 
seconde  dans  un  Cegep  anglais  de  Montreal  oriente  notre  recherche 
de  fagon  claire  : nous  travaillons  dans  la  perspective  d'un  enseigne- 
ment  du  frangais  langue  seconde  dispense  a de  jeunes  adultes.  Les 
donnees  auxquelles  nous  avons  recours  sont  puisees  dans  notre 
propre  milieu  d'enseignement. 


2.3  Cuelllette  des  donndes 
• Type  de  donnEes  : 

Les  donnees  sur  lesquelles  nous  basons  notre  reflexion,  sont 
les  quarante-quatre  ASEI-SC  extraites  d'un  cours  de  langue  dispense 
au  niveau  collegial.  Comment  se  debrouiller  en  frangais.  Elies  se 
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presentent  sous  la  forme  de  directives  donnees  aux  enseignants  dans 
les  feuillets  methodologiques  et  aux  apprenants  sous  forme  de  fiches. 
Nous  nous  basons  aussi  sur  les  treize  cas  d'ASEI-PM,  activites  de 
simulation  d'echanges  interpersonnels  utilisees  par  les  concepteurs 
de  cours  pour  la  production  de  materiel  pedagogique  sonore  au 
moyen  de  locuteurs  natifs,  se  presentant  sous  la  forme  de  directives 
donnees  aux  locuteurs  natifs.  Nous  disposons  aussi  dedications  sur 
les  conditions  de  realisation  des  ASEI-PM  et  des  transcriptions  de 
quelques-uns  des  dialogues. 

Nous  travaillons  depuis  1970  au  niveau  collegial  et  nous  nous 
interessons  en  particulier  a la  clientele  qu'on  y trouve  : de  jeunes 
adultes.  Notre  choix  s’est  oriente  en  consequence.  En  ce  qui  conceme 
les  ASEI  de  salle  de  classe,  ce  seront  celles  utilisees  dans  les  cours 
reguliers  de  frangais  langue  seconde  offerts  dans  un  CEGEP  anglais 
du  Quebec  et  en  particulier,  ceux  dispenses  aux  etudiants  des 
niveaux  intermediaires  I et  II,  appeles  aussi  faux  debutants.  Ces 
cours  (602-113-72  et  602-213-72)  portent  le  titre  officiel  de  «Frangais 
intermediate  I et  II<>  dans  les  Cahiers  de  l'Enseignement  Collegial  du 
Ministere  de  l'Education  du  Quebec,  et  ont  souvent  porte  le  titre  local 
de  Comment  se  debrouiller  en  Jtangais. 

Avant  de  donner  plus  de  precisions  sur  les  contenus  de  ces 
cours  et  la  clientele  qu'on  y trouve,  nous  tenons  a expliquer  le  choix 
de  ce  niveau  particulier  et  de  l'institution  ou  sont  dispenses  les  cours 
d’ou  sont  tires  les  exemples,  ainsi  que  le  choix  du  type  de  donnees 
recueillies. 

II  n’y  a pas  dans  les  colleges  de  niveau  «debutant»  dans  les 
cours  reguliers  du  jour.  Quelques  sections  sont  offertes  en  cours  du 
soir  et  du  samedi,  a une  population  tres  differente  de  notre  clientele 
habituelle  (adultes  travaillant  le  jour,  personnel  d'entreprise  en  recy- 
clage,  immigrants  recents).  Nous  ne  pouvions  done  retenir  le  niveau 
debutant. 

Nous  avons  aussi  du  ecarter  les  cours  plus  avances  car 
on  y recourt  plus  a des  simulations  d'echanges  interpersonnels 
complexes  telles  que  les  simulations  sociales  du  type  «etude  de 
cas  ‘de  l'interieur'».  C'est  en  fait  au  niveau  faux  debutant- 
intermediaire  que  les  ASEI-SC  sont  le  plus  utilisees,  et  ce, 
depuis  de  nombreuses  annees,  bien  avant  l'avenement  des 
approches  communicatives. 
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Parml  les  colleges  anglais  du  secteur  public  notre  choix  s'est 
porte  sur  le  college  Vanier  car  c'est  la  seule  institution  ou,  dans  les 
cours  en  question,  on  a recours  a la  fois  a des  ASEI-SC  et  a 
l’exploitation  de  documents  sonores  produits  en  studio  avec  le 
concours  de  natifs  au  moyen  d’ASEI.  Ce  point  est  important.  En  effet 
on  a pu  voir  dans  l’expose  de  la  problematique  et  dcins  nos  objectifs, 
que  nous  nous  interessons  aussi  a ce  deuxieme  type  d'activites  qui 
semblent  relever  de  phenomenes  similaires.  Notre  choix  de 
l’institution,  etant  donne  les  circonstances,  s'imposait  naturellement. 

Nous  prenons  clairement  le  parti  de  nous  en  tenir  a l'etude 
d’un  cas  particulier.  II  est  clair  que  notre  intention  n'etait  pas  de  faire 
un  releve  exhaustif  et  systematique  de  toutes  les  formes  d'ASEI-SC 
utilisees  dans  tous  les  cours  de  langues  offerts  a toutes  les  clienteles, 
mais  de  nous  pencher  plutot  sur  un  cas  precis  mais  complet. 

Nos  donnees  represented  l'ensemble  des  ASEI-SC  et  des 
ASEI-PM  employees  dans  deux  cours  de  45  heures  donnes  l'un 
a la  suite  de  l’autre,  bien  delimites,  mis  au  point  au  long  des 
annees,  sur  une  periode  allant  de  1970  a 1987  par  des 
professeurs  du  departement,  et  utilisees  dans  la  pratique  jusqu'en 
1987  pour  la  formation  d’une  centaine  d'etudiants  par  annee 
scolaire.  Les  ASEI-PM,  nous  l'avons  dit,  a notre  connaissance  sont 
les  seules  qui  existent  au  niveau  collegial.  Pour  elucider  les  pheno- 
menes qui  constituent  les  deux  sortes  d'activites,  nous  voulons  nous 
appuyer  sur  ces  donnees.  Grace  a l'etude  de  ces  exemples,  ainsi  que 
celle  des  ecrits,  nous  pensons  en  apprendre  sufflsamment  pour 
identifier  les  caracteristiques  de  ces  activites  et.  a partir  de  ces 
constatations  ainsi  que  par  la  reflexion,  batir  une  typologie.  Les 
criteres  de  nombre  et  de  variete  des  exemples  retenus  ne  sont  done 
pas  pour  nous  pertinents. 


• Les  cours  oil  l’on  a recours  A ces  ASEI : 

Ces  cours  s’adressent  aux  etudiants  non  francophones  qui 
ont  termine  leurs  etudes  secondaires  dans  les  High  Schools  du 
Quebec,  qui  y ont  suivi  la  voie  allegee  de  frangais  (French  512)  et  qui 
ont  obtenu  une  note  comprise  entre  60%  et  65%  a l'oral  et  a l'ecrit  a 
l’examen  provincial  sanctionnant  la  fin  des  etudes  secondaires  (La 
note  de  passage  est  60%).  Y sont  regroupes  les  etudiants  du  secteur 
pre-universitaire  et  du  secteur  professionnel. 
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Chacun  des  cours  dure  45  heures  (3  heures  par  semaine  : 
lhl/2+lh.  1/2).  La  majorite  des  etudiants  du  602-113  suivent  au 
second  semestre  le  602-213,  c'est  pourquoi  les  deux  cours  sont 
consideres  comme  un  seul  et  raerae  cours  de  90  heures.  (Notons 
qu'entre  1982  et  1987,  ces  cours  ont  ete  dispenses  sous  les  numeros 
602-302  et  602-402  qui  portent  le  titre  de  «Frangais  elementaire  III  et 
IV»  dans  les  Cahiers  de  l’Enseignement  Collegial  du  ministere  de 
l'Education  du  Quebec). 

Les  objectifs  des  cours  sont  avant  tout  le  developpement  de 
l'expression  orale  dans  des  situations  de  tous  les  jours  (bien  que  la 
comprehension  de  l'oral  et  de  l'ecrit  ainsi  que  l'expression  ecrite  ne 
soient  pas  negligees).  D'ou  le  titre  local  des  cours  : Comment  se 
debrouiller  en  Jrangais. 

Les  contenus  ne  tiennent  pas  compte  des  specialites  diverses 
des  etudiants  du  secteur  professionnel  qu'on  retrouve  dans  les  cours. 
Ils  ne  sont  pas  bases  sur  des  situations  de  travail  dans  lesquelles  les 
etudiants  peuvent  ou  pourraient  se  trouver  places. 

La  methodologie  s'inspire  jusqu'a  un  certain  point  des 
nouvelles  approches.  Au  cours  des  annees,  elle  est  passee  progressi- 
vement  et  par  etapes  successives  d'une  approche  presque  strictement 
audio-orale  a une  approche  de  type  plutot  communicatif,  du  moins 
chez  certains  enseignants.  II  est  a remarquer  cependant  que  les 
ASEI-SC  ont  toujours  fait  partie  de  la  methodologie,  meme  lors  de  la 
creation  des  cours  en  1970.  C'est  au  cours  de  l'ere  post  audio-orale 
et  structuro-behavioriste,  a partir  de  1974  que  l'usage  de  ces  ASEI- 
SC  s’est  accentue.  La  presentation  du  cours  sous  forme  de  mini- 
modules ne  date  cependant  que  de  l'hiver  1979  (Voir  Perez  1981  b). 
Cette  utilisation  s'est  faite  en  combinaison  avec  du  materiel  de  base 
tel  que  les  «methodes»  ALM  French  2 (Ray,  Liotier,  Brillie  Lutz,  New 
York:  Harcourt-Brace-Jovanovitch  ) et  Decouverte  et  Creation  lere 
puis  2eme  edition  (Jian  et  Hester,  New-York  : Rand  Mac  Nally)  uti- 
lisees  en  succession  au  cours  des  annees  et  ponctuees  d'emprunts 
a des  cours  tels  que  Le  frangais  international  et  Dialogue  Canada. 
Les  mini-modules  ont  ete  introduits  petit  a petit  dans  les  cours  ou  ils 
venaient  tout  d’abord  completer  le  materiel  traditionnel  et  y apporter 
la  dimension  ‘communicative®  qui  leur  manquaient.  En  1982  une 
place  plus  centrale  leur  etait  donnee,  les  manuels  etant  remplaces 
par  des  cahiers  d'exercices  d'utilisation  plus  souple  tels  que  Parlons 
Grammaire  (Sheppard.Toronto  : Concept  Publishing  Company)  ou 
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Tour  de  granvnaire  (Sandler  et  Whltebook,  New  York:  Heath).  A partir 
de  1988,  pour  diverses  raisons,  le  manuel  Le  Monde  des  Jeunes 
(Brillie  Lutz  et  Perin  Lefller,  New-York:  Harcourt,  Brace,  Jovanovitch) 
a supplante  l'utilisation  extensive  des  modules.  Ceux-ci  n'etant  plus 
utilises  que  de  fagon  ponctuelle. 

Les  modules  ont  ete  batis  autour  de  situations  de  tous  les 
jours  apres  une  enquete  locale  du  departement  des  langues  sur  les 
besoins  et  interets  des  etudiants  conduite  au  cours  de  plusieurs 
semes tres  (1976-1979).  Comme  dans  la  plupart  des  cours  de  langue 
se  reclamant  de  nouvelles  approches,  les  unites  pedagogiques  sont 
regroupees  autour  de  savoir-faire  exprimes  en  termes  de  «comment 
+ verbe  a l'infinitif»  (On  se  souviendra  que  Jakobovits,  des  1970,  re- 
commandait  deja  cette  pratique  : dormer  des  titres  tels  que  «How  to... 
in  French » aux  lemons).  On  trouvera  la  liste  des  modules  en  annexe 
(Annexe  1).  II  faut  noter  que  l'ordre  chronologique  n'etait  pas  force- 
ment  respecte  dans  la  pratique,  la  progression  se  faisant  souvent  au 
rythme  des  groupes  et  en  fonction  des  changements  de  population 
entre  le  premier  et  le  deuxieme  semestre. 

II  n'a  pas  ete  prevu  de  manuel  de  l’etudiant.  Le  materiel 
polycopie  est  cense  etre  distribue  au  fur  et  a mesure  des  activites 
pedagogiques  et  selon  la  progression  du  groupe  classe.  Les 
ASEI-SC  sont  presentees  le  plus  souvent  sous  forme  de  feuilles 
volantes  polycopiees,  mais  parfois  les  indications  sont  censees  etre 
donnees  verbalement  (et  a voix  basse  si  la  repartition  de 
l’information  l'impose). 

Le  temps  de  classe  est  reparti  de  la  fagon  suivante  : 1/3  est 
consacre  aux  activites  ASEI,  1/3  a d'autres  activites  de  communication 
y compris  des  simulations  globales  du  type  «L'immeuble»  ainsi  que  la 
comprehension  de  documents  sonores  produits  par  ASEI,  1/3  est 
consacre  a du  travail  sur  la  grammaire.  Les  etudiants  doivent  en  plus 
consacrer  1 heure  par  semaine  de  leur  temps  libre  a des  exercices  de 
renforcement  au  laboratoire  de  langue  en  prononciation,  en  vocabu- 
laire  et  en  grammair.  Les  bandes  sonores  et  les  cahiers  d'exercices  de 
laboratoire  font  partie  du  materiel  pedagogique  des  methodes  Decou- 
verte  et  creation,  2e  edition,  ou  de  Le  Monde  des  Jeunes. 

Le  professeur  dispose  pour  chaque  module  d'un  feuillet 
succinct  presentant  la  methodologie,  des  flches  des  ASEI-SC  et  des 
cassettes  contenant  les  documents  sonores  produits  par  ASEI-PM. 


Otyecttf  et  methodologie 


89 


Nous  avons  participe  avec  d'autres,  au  cours  des  annees,  a la 
mise  sur  pied  des  cours  et  nous  avons  entrepris  la  realisation  des 
documents  sonores  a l'aide  d’ASEI,  avec  la  collaboration  d'autres 
professeurs  et  de  nombreux  moniteurs  de  langue. 

II  est  impossible  de  retracer  l'origine  des  nombreux  cas  de 
simulation  contenus  dans  les  modules.  La  plupart  d'entre  eux 
proviennent  de  la  banque  constitute  au  cours  des  annees.  depuis 
1970,  par  les  enseignants  et  les  moniteurs  de  langue.  Certains  ont 
ete  empruntes  de  manuels  et  d'ecrits  divers,  la  plupart  sont  le  fruit 
de  l'imagination  des  individus.  Cette  banque  contient  d'ailleurs 
beaucoup  d'autres  cas  qui  sont  utilises  dans  des  cours  de  niveau 
plus  avance  et  dont  il  ne  sera  pas  question  ici. 

Les  donnees  que  nous  avons  retenues  pour  nous  aider  dans 
ce  travail  sont  constitutes  des  flches  utilisees  par  l'enseignant  et  les 
etudiants  lors  des  diverses  ASEI-SC  ainsi  que  de  celles  ayant  ete 
utilisees  pour  la  preparation  des  documents  pedagogiques  sonores 
exploites  dans  certains  des  modules  des  deux  cours.  En  plus  de  ces 
deux  types  de  flches,  un  certain  nombre  de  renseignements  ont  ete 
recueillis  sur  le  contexte  de  realisation  prevu  dans  les  feuillets 
methodologiques  des  ASEI-SC  et  sur  celui  des  ASEI-PM.  Les  donnees 
recueillies  sont  placees  en  annexe  (Annexe  3 pour  les  ASEI-SC, 
Annexe  4 pour  les  ASEI-PM). 

Notre  methode  de  cueillette  et  de  presentation  de  ces 
informations  est  decrite  dans  les  lignes  qui  suivent. 


• MfTHODE  DE  CUEILLETTE  DES  DONNfES  SUR  LES  ASEI-SC 

Nous  avons  examine  les  feuillets  methodologiques  de  chacun 
des  mini-modules  dans  la  version  utilisee  de  fa^on  extensive  entre 
1982  et  1987.  Nous  avons  identifle  chacune  des  ASEI-SC  qu'ils 
contiennent. 


Pour  presenter  les  donnees,  nous  pensions  tout  d'abord 
retranscrire  les  flches  qu'on  distribue  aux  simulants  et  qui  contien- 
nent toutes  les  indications  situationnelles  pertinentes.  Ceci  fait,  nous 
avons  remarque  que  ces  donnees  etaient  trop  brutes  et  qu'elle 
seraient  insufflsantes  : elles  ne  nous  donnaient  que  des  renseigne- 
ments sur  les  parametres  des  echanges  que  les  simulants  doivent 
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jouer  et  sur  quelques  consignes.  II  fallait  ajouter  des  precisions  sur 
les  conditions  dans  lesquelles  devrait  se  derouler  chaque  ASEI-SC  et 
indiquer  quelle  place  chaque  activite  occupe  dans  le  module  (voir 
Annexe  3). 

Pour  consigner  ces  informations  nous  avons  utilise  la  formule 
ci-dessous. 


(Theme  general  de  la  serie) 

1.  DEMANDER  DE  L'AIDE 

(n°:)  1.1 

(titre  :)  EMPRUNTER  DES  DISQUES 

(Conditions  d’execution  prevues  :) 

Place  de  V activite  : 

- Introduction  au  module  sur  la  demande  d’aide 

Deroulement : 

- On  demande  deux  volontaires 

- Le  professeur  lit  la  fiche  de  A a haute  voix  a toute  la 
classe 

- L’etudiant  B prend  connaissance  de  sa  fiche 

- A et  B ont  2 minutes  pour  se  preparer  sans  rien  Gcrire 

- A et  B Jouent  la  situation 

- On  fait  reflechir  ensuite  sur  le  deroulement  de  la 
situation  et  la  production  (comment  ga  s’est  passe, 
est-ce  que  cela  se  passe  ainsi  dans  la  vie  de  tous 
les  Jours) 

- On  fait  chercher  d’autres  phrases  que  les  etudiants 
auraient  pu  utiliser 

Disposition  des  lieux  : 

deux  etudiants  face  a face  [++]  assis  a l’avant  de 
la  classe. 

(Fiche  de  Vetudiant  A :) 

A.  Vous  demandez  a un-e  ami-e  de  vous  preter  (lend)  ses  disques  de  musique  pop 
pour  une  soiree  que  vous  allez  avoir  chez  vous  samedi  prochain. 


(Fiche  de  Vetudiant  B :) 

B.  Vous  avez  une  excellente  collection  de  disques  et  tous  vos  amis  veulent  vous  les 
emprunter  (to  borrow)  mats  oous  n’aimez  pas  preter  (lend)  vos  disques. 

Trouvez  des  excuses  pour  rejuser. 
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• MIthode  de  cueillette  des  DONNlES  sur  les  ASEI-PM 

Les  documents  ont  tous  ete  elabores  au  college  Vanier  soit  dans 
les  studios  d'enregistrement  ou  les  salles  de  visionnement  du 
departement  de  l'audio-visuel,  soit  dans  des  salles  de  classe,  soit 
dans  des  bureaux  d'enseignants.  Les  personnes  impliquees  sont  des 
professeurs  (en  tant  que  concepteurs  et  simulants),  et  parfois  un 
technicien  du  son,  des  moniteurs  de  conversation  francophones,  en 
tant  que  simulants  (Le  plus  souvent  engages  dans  le  cadre  du 
programme  de  moniteurs  de  langue  officielle  finance  par  le  Secreta- 
riat d'Etat  du  Canada,  et  remuneres)  ou  des  personnes-ressources 
francophones  recrutees  parmis  les  amis  ou  la  famille  des  ensei- 
gnants.  Les  conditions  generates  d'enregistrement  sont  exposees  en 
detail  en  annexe  avec  les  donnees  recueillies  ( Annexe  4). 

Pour  faire  la  collecte  des  donnees,  on  a utilise  la  fiche  ci-dessous. 


CONDITIONS  DE  REALISATION  DU  DOCUMENT 

Date : 

Organisation  materielle  : 

- Participants  : 

Informations  et  consignes  donnees  aux  simulants  : 
Conditions  d'enregistrements : 


3 Conclusion 

Au  cours  de  ce  troisieme  chapitre  nous  avons  presente  les 
objectifs  de  notre  etude  et  ses  limites  ainsi  que  les  principales  etapes 
de  notre  methodologie.  Nous  avons  expose  le  cadre  institutionnel  de 
l'etude,  et  avons  decrit  la  cueillette  des  donnees. 

Nous  sommes  pret  maintenant  a entamer  la  premiere  etape  de 
notre  etude. 
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ELABORATION  D’UN  CADRE 
CONCEPTUEL  DES  ASEI 


Dans  ce  chapitre  nous  elaborons  le  cadre  conceptuel  general 
sur  lequel  reposera  notre  typologie.  Nous  prenons  comme  point 
de  depart  les  propositions  de  Sauve  sur  les  proprietes  essentiel- 
les  de  la  simulation  educative  et  nous  les  reinterpretons  en  fonction 
de  notre  propre  domaine  au  travers  de  l'analyse  de  donnees  empi- 
riques.  Tout  au  cours  de  cette  etude  nous  identifions  les  composan- 
tes  essentielles  de  la  simulation  d'echanges  interpersonnels,  nous 
reflechissons  sur  quelques-unes  de  ces  composantes  et  en 
tirons  des  conclusions.  Nous  terminons  en  esquissant  le  cadre 
conceptuel  qui,  dans  le  chapitre  suivant,  sera  le  point  de 
depart  a l'etude  detaillee  des  composantes  devant  mener  a l'identi- 
fication  des  types. 


1 Nouveile  definition  des  ASEI  a la  lumiere  des  Merits  reper- 

tories portant  sur  la  simulation  educative 

II  faut  pour  commencer,  situer  les  ASEI-SC  par  rapport  a la 
simulation  educative. 


Notre  etude  des  ecrits  portant  sur  la  simulation  utilisee  dans 
les  domaines  autres  que  celui  de  l'enseignement  des  langues  nous  a 
permis  plus  tot  d'aboutir  a une  definition  de  la  simulation 
educative  tres  proche  de  celle  que  Sauve  propose.  Sauve  a 
dans  sa  recherche,  fait  une  description  detaillee  des  proprietes  es- 
sentielles de  la  simulation  educative.  II  semble  evident  que  les 
ASEI-SC  et  les  simulations  educatives  partagent  au  moins  une 
caracteristique,  leur  finalite.  Mais  au-dela  de  ce  point  commun,  les 
ASEI-SC  partagent-elles  vraiment  les  proprietes  essentielles  des 
simulations  educatives?  Si  oui,  les  ecrits  portant  sur  la  simulation 
educative  pourraient  nous  foumir  un  bon  point  de  depart  dans 
l'elaboration  d'un  cadre  conceptuel.  II  nous  apparait  logique,  dans  un 
premier  temps,  d'examiner  de  pres  les  propositions  de  Sauve,  de 
verifier  d'une  part  si  ces  propositions  sont  applicables  aux  ASEI-SC 
et  d'autre  part  si  on  peut  les  retenir,  en  tout  ou  en  partie,  comme 
point  de  depart  a notre  etude. 
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1 . 1 Les  proprtdtds  essentlelles  de  la  simulation  Educative,  un 
rdsumd  des  propositions  de  Sauvd 

Rappelons  que  la  revue  des  ecrits  portant  sur  la  simulation 
dans  d’autres  domaines  que  celui  de  la  pedagogie  des  langues  nous 
a permis,  plus  haut,  de  definir  la  simulation  educative  comme 

«la  reproduction  dynamique  dun  processus  ou  dun 
systeme  reel  ou  hypothetique  par  un  processus  ou  un 
systeme  qui  lui  ressemble  structurellement  jusqu’a  un 
certain  point,  dans  le  but  soit  de  mieux  connaitre  le 
processus  ou  systeme  reel  ou  hypothetique,  soit  de  se 
l’approprier*. 

Sauve  (1985)  proposait  une  definition  de  la  simulation 
educative  plus  concise  mais  assez  semblable  en  se  basant  elle  aussi 
sur  les  tentatives  de  plusieurs  auteurs  : c’est  pour  elle...«un  modele 
ou  representation  dynamique  et  simplifiee  d’une  realite  definie 
comme  un  systeme  reel  ou  hypothetique*.  Dans  cette  definition,  les 
buts  ne  sont  pas  explicites  mais  puisqu’il  s’agit  clairement  de  la 
simulation  de  type  pedagogique,  ils  sont  implicites.  Tous  les  autres 
elements  se  retrouvent,  soit  sous  des  appellations  differ entes,  soit 
exprimes  selon  un  point  de  vue  particulier.  Par  exemple,  Sauve  parle 
de  simplification  la  ou  nous  parlons  de  ressemblance,  et  Sauve  ne 
parle  que  de  systeme  la  ou  nous  parlons  de  systeme  ou  de  processus. 
Ces  deux  definitions  se  completent  sur  un  certain  plan  et  sur  un 
autre,  comportent  des  differences  sans  toutefois  s’opposer.  Pour 
l’instant  nous  les  gardons  toutes  les  deux  a l’esprit  telles  qu’elles 
apparaissent. 

Nous  allons  done  maintenant  examiner  de  plus  pres  le  travail  de 
Sauve.  Dans  son  etude  de  la  question,  elle  enonce  les  proprietes 
essentielles  de  la  simulation  educative  qui  se  degagent  de  sa  definition, 
e’est-a-dire  les  elements  communs  a tous  les  representants  de  la  classe 
d’entites  recouvertes  par  le  concept  de  simulation  educative  tel  que 
defini.  Elle  en  decrit  aussi  les  proprietes  variables,  e’est-a-dire  celles  qui 
peuvent  varier  de  fagon  continue  ou  discrete  d'un  representant  a l'autre 
de  la  classe.  II  nous  parait  necessaire,  etant  donne  1’importance  de  ce 
point,  de  rapporter  les  propositions  de  l’auteure  de  fagon  detaillee,  et  de 
donner  pour  eclairer  les  lecteurs,  les  exemples  originaux. 

Selon  Sauve,  la  simulation  educative  a quatre  proprietes  essentielles  : 
a)  la  realite,  b)  le  modele,  c)  la  simplification,  d)  la  dynamique  . 
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a)  La  r£alit£ 

Elle  la  definit  tantot  comme  un  systeme  reel  ou  hypothetique, 
tantot  comme  la  perception  que  l'individu  a d'un  tel  systeme.  Elle  utilise 
apparemment  les  deux  definitions  de  fagon  interchangeable.  On  peut 
etre  frappe  de  prime  abord  par  le  glissement  de  sens  de  la  premiere  a la 
deuxieme  definition,  mais  en  fait,  Sauve  s'appuyant  sur  quelques  douze 
auteurs  d’ecrits  portant  sur  la  simulation,  indique  simplement  que  dans 
ce  domaine,  on  considere  souvent  la  realite  comme  n'existant  qu’a 
travers  la  perception  que  l’individu  se  fait  du  systeme,  une  perception 
influencee  par  les  caracteristiques  qui  sont  propres  a cet  individu 
(experience  du  monde,  connaissance  de  la  realite  a simuler,  etc.). 
Chaque  fois  qu’il  est  question  de  realite,  il  faut  comprendre  done  qu'il 
s’agit  dans  l’esprit  de  Sauve,  de  la  realite  telle  qu’on  la  saisit. 

Sauve  definit  le  systeme  comme  un  ensemble  de  composantes 
qui  ont  chacune  des  lois  propres  et  qui  ont  des  lois  d'interaction  pour 
atteindre  un  but.  Cet  ensemble  evolue  dans  un  milieu  qui  reagit  et 
l’influence. 

Le  terme  de  loi  peut  paraitre  fort  a premiere  vue,  mais  comme 
on  le  verra,  il  peut  s’agir  d’autre  chose  que  des  lois  relevant  des 
sciences  naturelles. 

Le  systeme  reel  ou  hypothetique  est  caracterise  par  trois 
variables  : les  structures,  le  niveau  de  complexity,  et  le  temps. 

Les  structures  peuvent  etre  de  trois  types  : physiques, 
sociales  ou  socio-physiques. 

- Les  elements  d’un  systeme  a structures  physiques  interagis- 
sent  selon  les  lois  des  sciences  de  la  nature  (exemple  : la  simulation  du 
systeme  solaire).  Dans  un  systeme  a structures  sociales  les  elements 
sont  humains  et  interagissent  selon  des  principes  sociaux  (exemple  : 
simulation  d'un  confit  social  dans  une  ville).  Un  systeme  a structures 
socio-physiques  contient  des  sous-systemes  sociaux  et  physiques 
(exemple  : simulation  d'un  vol  ou  les  membres  de  l'equipage  communi- 
quent  entre  eux  selon  des  principes  sociaux  et  interagissent  avec 
l'equipement  selon  les  lois  de  la  physique), 

Le  niveau  de  complexity  varie  selon  le  nombre  d'elements  et 
des  relations  entre  les  elements  qui  composent  le  systeme.  Celui-ci 
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peut  etre  peu  complete  (par  exemple,  l’apprentissage  du  morse  par 
des  marins  a l’aide  d’un  signal  lumineux),  plus  ou  moins  complexe 
(par  exemple  l’apprentissage  d'un  systeme  legislatif  ou  un  petit 
groupe  de  pseudo-deputes  de  deux  partis  politiques  d’une  assemblee 
legislative  debattent  de  quelques  projets  de  lois  et  votent  en  tenant 
compte  des  interets  de  leur  comte)  ou  complexe  (par  exemple,  l’etude 
d’un  vol  spatial  ou  chaque  element  forme  a lui  seul  un  sous-systeme 
tres  complexe). 

Quant  au  temps  il  peut  etre  mesure  par  chronomitre, 
par  calendrier  ou  hors  calendrier  (lorsque  la  duree  depasse 
un  an). 


Donnons  un  autre  exemple.  Dans  son  travail,  Sauve  etudie 
l’efficacite  de  deux  simulations  visant  le  developpement  chez  des 
enfants  de  la  capacite  d’adopter  le  comportement  d’un  bon  cycliste. 
Ces  deux  simulations  diflerant  par  certains  cotes,  ont  ete  elaborees 
a partir  de  la  meme  realite.  Voici  comment  elle  decrit  les  composan- 
tes  de  la  structure  de  cette  realite,  de  ce  systeme  : un  quartier  de 
Quebec,  des  lois  sociales  reglant  la  circulation  routiere  entre  les 
divers  usage rs,  un  cycliste  controlant  sa  bicyclette  en  interagissant 
avec  cette  demiere  selon  les  lois  de  la  physique  (l’equilibre,  le  mouve- 
ment,  la  vitesse,  etc.).  La  structure  est  classee  comme  etant  de  type 
socio-physique,  peu  complexe  («contenant  un  petit  nombre  d’ele- 
ments»),  dont  le  temps  est  mesurable  au  chronometre  : 15  minutes 
de  trajet  (temps  reel). 


b)  Le  modIle  : 

Sauve  le  deflnit  comme  une  representation  abstraite  ou 
physique  d'un  systeme  reel  ou  hypothetique  dans  laquelle  les 
relations  entre  les  composantes  sont  clairement  definies.  La 
simulation  est  l’operationnalisation  d’un  modele  qui  represente 
un  systeme. 


Le  modele  est  caracterise  par  les  cinq  variables  suivantes  : le 
type  de  modele,  le  type  d’environnement  du  modele,  l’apparence  du 
modele,  la  proportion  d’echelle  du  modele,  le  temps  du  modele.  Voici 
comment  Sauve  deflnit  chacune  de  ces  variables  : 


Type  de  modules  : un  modele  peut  etre  de  trois  types  : 
iconique,  analogue  ou  symbolique. 
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- Le  modele  est  iconique  si  c'est  une  representation 
physique  concrete  qui  ressemble  presque  au  systeme  reel 
(Exemple  : avion  miniaturise  place  dans  une  soufflerie  pour  mesurer 
les  turbulences). 

- Le  modele  est  analogue  si  c'est  une  representation  concrete 
qui,  sans  avoir  l'apparence  exacte  du  systeme,  en  garde  les 
caracteristiques  principales.  Les  elements  et  relations  ne  sont  pas 
identiques  mais  similaires  (Exemple  : etude  du  virus  de  la 
grippe  sur  des  singes  plutot  que  sur  des  etres  humains).  Le  modele 
est  symbolique  si  on  le  represente  a l'aide  de  mots,  de  chiffres, 
d'equations,  de  dessins  (Simulation  de  l'offre  et  la  demande  par  une 
courbe  sur  un  ordinateur,  dessin  a l'echelle  de  l'interieur  d'une 
cabine  de  pilotage) . 

Type  d’environnement  du  module  : II  peut  etre  de  trois  types. 

On  dira  que  le  modele  est 

- un  modele  operationnel  si  l’environnement  est  compose 
d'elements  tires  du  systeme  reel  et  contient  peu  d'elements  artiflciels. 
Par  exemple,  l'entrainement  aux  techniques  de  radiographies 
dentaires  dans  un  environnement  reel  (bureau  de  dentiste  et 
equipement  standard)  mais  a l'aide  d'une  tete  de  mannequin 
possedant  les  caracteristiques  d'une  tete  humaine  (crane,  tissus, 
muscles,  organes,  mouvements), 

- un  modele  de  laboratoire  si  l'environnement  est  recree 
artificiellement  dans  une  classe  ou  un  laboratoire.  Par  exemple  la 
simulation  de  la  conduite  d'une  auto  a l'aide  d'un  simulateur  (siege, 
pedales  et  instruments,  paysage  projete  sur  ecran), 

- un  modele  sur  ordinateur  si  l'environnement  est  recree  de 
fagon  symbolique  sur  ordinateur.  Par  exemple,  la  simulation  de  la  file 
d'attente  du  marche  boursier.  . 

Apparence  du  module  : II  y a trois  types  d'apparence  selon 
le  degre  de  realisme  dans  la  representation  du  systeme  : isomor- 
phique,  simplifiee  ou  modifiee  : 

- apparence  isomorphique,  si  le  modele  dans  son  apparence 
et  ses  composantes  parait  reel.  Par  exemple,  un  telephone  jouet  qui 
aurait  toutes  les  caracteristiques  visuelles,  sonores  et  fonctionnelles 
d'un  vrai  telephone, 
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“ apparence  simplifi&e,  si  le  modele  n’est  qu’une  representa- 
tion simpliflee  d'elements  essentiels  du  systeme.  Un  telephone 
jouet  qui  serait  reconnu  comme  tel  de  prime  abord  et  qui  ne 
possederait  pas  les  caracteristiques  sonores  et  fonctionnelles 
d’un  vrai  telephone, 

- apparence  modiil6e  si  le  modele  contient  des  elements- 
substituts  qui  sans  avoir  1’ apparence  des  elements  reels, 
remplissent  la  meme  fonction.  Par  exemple,  dans  un  telephone 
jouet,  apres  qu'on  ait  compose  un  numero,  un  drapeau 
pourrait  sortir  du  boitier  pour  indiquer  si  le  poste  est  occupe 
ou  libre.  Ce  mecanisme  serait  physiquement  tres  different  de 
la  tonalite  «occupe»  du  telephone  reel  tout  en  ayant  la  meme 
fonction. 

Proportion  d'6chelle  du  module  : Le  modele  pourrait 
etre  de  grandeur  reelle,  une  maquette  ou  sans  rapport 
d’echelle.  Ce  serait : 

- un  modele  de  grandeur  reelle  s’il  reproduit  la 
grandeur  exacte  du  systeme.  Par  exemple,  une  cabine  de 
pilotage  d’un  avion, 

- un  modele  maquette  si  c'est  un  modele  reduit  ou  grossi  a 
l'echelle  du  systeme  a representer, 

- un  modele  sans  rapport  d'£chelle  si  les  proportions 
ne  sont  pas  respectees.  (Maquette  du  coeur  avec  certaines 
parties  grossies  sans  rapport  d’echelle  pour  illustrer  certains 
mouvements  du  coeur). 

Temps  du  module  : II  peut  etre  rfeel  s'il  est  identique  au 
temps  reel,  acc616r6  si  une  experience  se  realise  en  moins  de  temps 
qu'il  ne  le  faut  dans  la  realite,  reduit  si  le  temps  est  ralenti  par 
rapport  au  temps  du  systeme  reel  pour  mieux  etudier  un  pheno- 
mene,  par  exemple,  des  retombees  radioactive  apres  une  explosion 
nucleaire. 

Revenons  aux  simulations  realisees  par  Sauve.  A partir 
de  la  meme  realite,  deux  modeles  de  simulation  ont  ete 
congus,  le  premier  pour  une  simulation  de  haute  fidelite  et  le 
deuxieme  pour  une  simulation  de  basse  fidelite.  Dans  le 
premier  cas,  le  modele  etait  iconique  (tous  les  elements  etaient 
representes  physiquement  et  concretement),  dans  le  deuxieme 
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il  etait  symbolique  (dessins).  Dans  le  premier  cas,  l'environnement 
etait  «de  laboratoire»,  recree  dans  une  classe  ( vraie  bicyclette  fixe, 
projection  d'un  film  video  d'une  route  en  mouvement).  Dans  le 
deuxieme  c'est  sur  ordinateur  que  l'environnement  etait  recree  et 
l’eleve  devait  conduire  la  bicyclette  a l’aide  des  touches.  L’apparence 
etait  selon  elle  dans  le  premier  cas  isomorphique  car  la  bicy- 
clette, bien  que  fixee  au  sol,  etait  reelle  et  fonctionnait  reellement, 
mais  dans  le  deuxieme  cas,  elle  etait  modifiee  car  la  bicyclette, 
dessinee  a l’ecran,  bien  que  reagissant  aux  commandes  de  fagon 
normale,  n'avait  pas  l'apparence  d'une  bicyclette  reelle.  En  ce 
qui  concerne  la  proportion  d’echelle,  d'un  cote,  la  grandeur  de 
la  bicyclette  etait  reelle  et  les  proportions  etaient  respectees,  de 
l’autre,  c'etait  un  environnement  de  maquette  sans  rapport  a 
l'echelle. 

Dans  les  deux  cas,  tout  se  deroulait  en  temps  reel. 


c)  La  simplification 

Elle  est  definie  comme  l'action  de  ne  retenir  que  les  compo- 
santes  essentielles  du  systeme  a simuler  et  de  les  representer  de 
fagon  plus  ou  moins  precise,  selon  un  plus  ou  moins  grand  degre  de 
fidelite  de  simulation.  La  fidelite  de  simulation  c'est  «l'etendue  a 
laquelle  les  elements  inclus  dans  le  modele  reproduisent  les  aspects 
essentiels  du  systeme  a simuler»  (33). 

La  simplification  est  caracterisee  par  deux  variables  : le 
niveau  de  fidelite  physique  (la  haute  fidelite  et  la  basse 
fidelite),  le  niveau  de  fidelite  psychologique,  c'est-a-dire  du 
realisme  pergu  par  les  participants  (la  haute  fidelite  et  la  basse 
fidelite). 

Dans  l'exemple  de  Sauve,  les  elements  essentiels  a la 
tache  sont  presents  dans  les  deux  simulations.  Mais  dans  celle 
a haute  fidelite,  sur  le  plan  de  la  fidelite  physique,  la  plupart 
des  elements  sont  tres  proches  du  reel  (apparence  et  sens  du 
toucher,  environnement  visuel  et  sonore,  mouvements  correspon- 
dant  au  reel,  grand  nombre  d'elements  de  la  realite  d'un 
cycliste),  alors  que  dans  celle  a basse  fidelite,  seuls  les 
elements  essentiels  a la  tache  sont  presents,  et  ces  elements 
ne  sont  pas  proches  du  reel  (l'apparence  est  inexacte, 

o 116 

ERIC 


100 


Chapitre  IV 


l'environnement  visuel  et  sonore,  les  impressions  tactiles  ne 
correspondent  pas  au  reel,  il  n'y  a pas  d’effets  de  mouvement). 
Sur  le  plan  de  la  fidelite  psychologique,  d’un  cote,  elle  est 
censee  etre  haute  et  de  l’autre,  basse.  Elle  fait  l’hypothese  que 
c’est  ainsi  que  les  eleves  percevront  ces  simulations.  Ces 
perceptions  devant  etre  mesurees  par  questionnaire  apres  l’activite. 


d)  Le  caractIre  dynamique  de  la  simulation 

II  provient  de  ce  qu’elle  est  l’operationnalisation  d’un 
modele.  Celui-ci  n’est  pas  statique  et  peut  reproduire  le 
comportement  du  systeme  reel  dans  le  temps.  On  peut 
manipuler  le  modele  en  essayant  differentes  combinaisons  de 
variables.  Dans  l’exemple  de  Sauve,  le  modele  n’est  pas 
statique  puisqu’il  implique  des  interactions  diverses  entre 
participants  et  elements,  comme  dans  le  systeme  reel,  et  le 
cycliste  est  mis  en  presence  dune  combinaison  de  variables 
(presence  ou  absence  d’elements  a un  moment  donne,  choix 
d’actions  a accomplir). 

Si  nous  avons  decrit  les  propositions  de  Sauve  de  fagon 
aussi  detaillee  c’est  que  nous  etions  tenu  de  le  faire.  En  effet,  Sauve 
est,  a notre  connaissance,  un  des  rares  auteurs  a avoir  pousse 
aussi  loin  la  reflexion  sur  la  nature  de  la  simulation  educative.  Son 
etude  des  ecrits  et  ses  propos  sont  interessants  a plusieurs  titres.  Ils 
sont  une  importante  source  de  reflexion  au  cours  de  cette  etape  de 
notre  travail.  Le  cadre  esquisse  s’appliquerait-il  a notre  propre 
domaine  qui  a premiere  vue  est  tres  eloigne  de  celui  dans 
lequel  elle  a travaille? 

C'est  ce  que  nous  devons  tenter  de  savoir. 


1.2  Nouvelle  definition  des  actlvltds  de  simulation  d'dchanges 
Interpersonnels 

Au  debut  de  notre  etude,  de  fagon  provisoire,  nous  avions 
defini  les  ASEI  comme  toute  activity  au  cours  de  laquelle 
chaque  participant  fait  semblant  d'interagir,  soit  en  restant 
lui-meme,  soit  en  pr^tendant  etre  un  autre.  Nous  avions 
choisi  sciemment  une  definition  sufflsamment  englobante  pour 
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recouvrir  a la  fois  les  activates  de  salle  de  classe  et  celles  ayant  pour 
but  la  production  de  materiel  pedagogique  sonore.  Puisque  nous 
voulons  maintenant  clarifier  la  nature  des  ASEI,  il  nous  faut  etre 
plus  precis.  II  est  imperatif  de  bien  distinguer  ces  deux  types 
d'activites  puisqu'on  veut  les  etudier  en  fonction  des  propositions  de 
Sauve  qui.  elles,  portent  sur  la  simulation  educative. 

Les  ASEI-SC  utilisees  en  salle  de  classe  n'ont  pas  les 
memes  buts  que  les  ASEI-PM  utilisees  par  les  concepteurs  pour 
la  production  de  materiel,  meme  si.  comme  nous  l'avons  dit, 
elles  semblent  avoir  beaucoup  de  points  communs.  Les 
premieres  ont  un  but  clairement  pedagogique  puisque  ce  sont 
des  pratiques  de  classe,  les  secondes  un  but  de  production  de 
documents  pedagogiques  et  pour  ces  demieres,  au  mieux 
pourrait-on  parler  d’un  but  pedagogique  au  second  degre,  les 
participants  netant  pas  en  situation  d apprentissage.  On  peut 
done  deja  avancer  deux  definitions  nouvelles  en  fonction  du  but 
general  de  l'activite  : Nous  distinguerons 

(1)  les  activitfes  de  simulation  d'6changes  interperson- 
nels au  cours  desquelles  chaque  apprenant  fait 
semblant  d'interagir,  soit  en  restant  lui-meme, 
soit  en  prfetendant  etre  un  autre  afin  de  mieux 
connaitre  ou  s'approprier  certains  ph6nom6nes 
langagiers, 

(2)  les  activitfes  de  simulation  d'fechanges  interperson- 
nels au  cours  desquelles  chaque  participant 
(locuteur  natif)  fait  semblant  d'interagir,  soit  en 
restant  lui-meme,  soit  en  prfetendant  etre  un  autre 
nfin  de  produire  un  document  pedagogique  sonore. 

Nous  n'ecartons  pas  cependant  les  ASEI-PM  de  nos 
preoccupations.  Nous  aimerions  savoir  si  les  points  communs 
que  nous  leur  trouvons  avec  les  ASEI-SC  ne  sont  qu'apparents. 
Toute  reflexion  sur  les  unes  pourrait  nous  eclairer  sur  la 
nature  des  autres.  Pour  des  raisons  pratiques  et  parce  que  les 
ASEI-PM  ne  sont  pas  notre  objet  d'etude  principal,  les  re- 
flexions et  analyses  qui  s'y  rapportent  sont  placees  en  annexe 
(Annexes  4 et  7).  Nous  y ferons  reference  chaque  fois  que  nous  le 
penserons  necessaire. 
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1.3  Conclusion 

Les  ASEI-SC  partagent  avec  les  simulations  educatives 
ayant  cours  dans  d’autres  domaines  de  formation,  et  ce,  de  fagon 
claire,  le  fait  que  toutes  ont  un  but  pedagogique.  Nous  savons 
d’ailleurs  que  le  recours  massif  aux  ASEI  en  pedagogie  des  langues 
a ete  en  grande  partie  provoque  par  la  popularity  que  la  simulation 
educative  avait  a cette  epoque  dans  les  autres  domaines  de 
formation.  Ce  que  les  specialistes  de  l’enseignement  des  langues 
emprunterent,  en  l’adaptant,  c’est  bien  une  activate  pedagogique 
censee  aider  l’etudiant  en  langue  dans  son  apprentissage,  de 
maniere  concrete,  pratique,  a travers  Texperience  vecue,  par  la 
conduite  de  conversations. 

Les  ASEI  utilisees  en  salle  de  classe  sont  done,  comme 
les  simulations  educatives,  considerees  comme  des  activates 
pedagogiques.  Elies  ont  les  memes  finalites.  II  nous  reste  a 
determiner  maintenant  si  les  ASEI-SC  partagent  bien  les 
caracteristiques  essentielles  des  simulations  educatives  enume- 
rees  par  Sauve,  et  si  le  cadre  elabore  par  Sauve  nous  permet 
de  rendre  compte  des  ASEI-SC,  de  les  decrire  afin  de  mieux  les 
connaitre. 


2.  Nature  des  ASll-SC : Apport  d’analyses  de  donn^es 
emplrlques 

Pour  mener  a bien  cette  operation,  l’examen  de  l’ensemble  des 
ASEI-SC  de  nos  donnees  s’impose. 

Ces  activates  etant  apparemment  des  simulations  educatives 
elles  devraient  contenir  les  composantes  enoncees  par  Sauve  : 

la  realite,  le  modele,  la  simplification,  la  dynamique. 


2. 1 La  «r6allt6»f  ob/et  de  simulation  dans  les  ASEI-SC 

2.1.1  APPORT  D’ANALYSES  DE  DONNEES  EMPIRIQUES 

Sauve,  nous  l'avons  vu,  deflnit  la  realite  comme  un 
systeme  reel  ou  hypothetique  e’est-a-dire  un  ensemble  de 
composantes  regies  par  des  lois  ou  des  principes  et  qui  sont  en 
interaction  les  unes  avec  les  autres  en  suivant  des  lois  ou  des 
principes  d’interaction  pour  atteindre  un  but.  Cet  ensemble  evolue 
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dans  un  milieu  qui  reagit  et  l’influence.  Elle  dit  aussi  que  les 
individus  se  font  une  representation  de  cette  realite.  Dans  sa 
simulation,  pour  faire  acquerir  le  comportement  d’un  bon 
cycliste  a des  enfants,  ceux-ci  devaient  simuler  15  minutes  de 
randonnee  a bicyclette  dans  un  environnement  ressemblant  a 
celui  d’une  rue  de  Quebec.  La  realite  etait,  selon  elle,  un 
quartier  de  Quebec  dans  lequel  un  cycliste  se  deplace  en  suivant  les 
reglements  de  la  circulation. 

Dans  le  cas  de  nos  donnees,  en  quoi  consisterait  «la  realite»? 
Nous  nous  sommes  pose  la  question  en  procedant  a une  analyse 
detaillee  du  contenu  des  fiches  descriptives  de  chacune  des  A3EI-SC. 
Les  resultats  sont  consignes  plus  bas  dans  les  tableaux  II,  VI  et  V. 
Resumons  ici  nos  constatations. 

- Existence  et  nature  de  la  «rtalit6»  : il  y a bien  une 
«realite»  a simuler,  et  cette  realite  est  dans  chacun  des  cas  une 
conversation  constitute  dune  s6rie  plus  ou  moins  longue 
d'6changes  interpersonnels  se  dferoulant  dans  certaines  cir- 
constances.  Cette  conversation  de  reference  est  en  fait  la 
representation  que  les  etudiants  se  feront  de  ce  qu’elle 
devrait  etre,  en  fonction  des  elements  d'information  dont 
ils  disposeront. 

- Caractere  plus  ou  moins  tangible  de  la  «realite»  & 
simuler  : Nous  dirons  que  la  «realite»  a simuler  est  parfois 
hypothetique,  lorsqu’elle  est  le  fruit  de  l’imagination  des 
concepteurs  du  cours,  de  l’enseignant  ou  des  etudiants,  et 
parfois  concrete  lorsqu’elle  est  presentee  de  fagon  tangible,  sous 
forme  de  conversation  reelle.  Ceci  n’a  rien  a voir  avec  le  caractere 
authentique  ou  non  d’une  conversation.  Ainsi  la  «realite»  dans 
l'exemple  1.2,  est  une  conversation  non  authentique  mais  bien  reelle 
car  on  la  presente  aux  etudiants  de  fagon  tangible  et  concrete. 
Nous  avons  decouvert  aussi  une  forme  hybride  de  «realite».  Dans  les 
exemples  1 1 et  12.2  la  «realite»  est  en  partie  concrete  et  en  partie 
hypothetique.  On  fait  ecouter  une  cassette  aux  etudiants  (realite 
concrete)  mais  on  leur  demande  ensuite  de  simuler  en 
s'appuyant  a la  fois  sur  le  contenu  du  document  sonore  et  sur  des 
elements  qu’on  leur  decrit  (realite  hypothetique  decrite). 

- Type  de  presentation  de  la  «r€alit£»  & simuler  : la  plupart 
du  temps  la  realite  est  presentee  aux  etudiants  sous  forme 
dedications  qu'ils  lisent  ou  qu'on  leur  lit  (par  exemple  1.1,  3.1). 
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Ceux-ci  ne  peuvent  se  baser  que  sur  leur  imagination  pour  se 
la  representer.  Parfois,  elle  est  presentee  aux  etudiants  sous  la 
forme  de  document  sonore,  une  conversation  enregistree  sur 
cassette  audio  (par  exemple  1.2,  7.1).  Nous  dirons  que  dans  le 
premier  cas,  elle  est  d6crite  et  que  dans  l’autre  elle  est 
m6diatis6e.  Dans  presque  tous  les  cas,  la  realite  hypothetique  est 
decrite  et  la  realite  concrete  est  mediatisee,  mais  nous  avons 
decouvert  un  cas  ou  la  realite  etait  en  partie  decrite  et  en 
partie  concrete  mais  non  m6diatis€e.  II  s’agit  de  l’ASEI-SC  8 ou 
l’enseignant,  avec  quelques  etudiants,  fait  la  demonstration  de  la 
conversation  a simuler  par  la  suite.  La  realite  concrete  peut 
done  etre  soit  m£diatis6e,  soit  presentee  sous  forme  de  demonstra- 
tion, e'est-a-dire  ex6cut6e. 

Quelques  ASEI-SC  presented  des  caracteristiques  parti- 
culieres  : 

- l’ASEI-SC  1.4  est  composite.  La  realite  de  la  simula- 
tion qu’on  fait  faire  au  premier  groupe  de  deux  etudiants  est 
hypothetique,  car  elle  est  decrite,  mais  les  autres  etudiants  font 
leur  simulation  apres  avoir  ecoute  et  etudie  une  conversation 
concrete,  presentee  sur  cassette,  qu’on  dira  mediatisee.  Elle  est 
done  d’un  type  pour  certains  etudiants  et  d’un  autre  type  pour 
les  autres. 

- l’ASEI-SC  1.7  est  un  cas  un  peu  special.  Bien  qu’on  puisse 
la  classer  par  commodite  dans  la  eategorie  «r€alit6  decrite»,  il  faut 
remarquer  que  la  description  qu’on  en  fait  aux  etudiants  est  tres 
succincte.  Entre  le  moment  ou  on  leur  donne  cette  description 
(theme  et  resume  de  faction),  et  celui  ou  ils  simulent,  ceux-ci 
doivent,  en  fait,  faire  appel  a leur  imagination  pour  construire  une 
realite  autour  du  noyau  central.  Cette  realite  est  done  hypothetique, 
en  partie  decrite  mais  elle  est  aussi  en  grande  partie  construite.  Une 
plus  grande  part  de  creativite  est  exigee  des  etudiants.  Mais  cette 
ASEI-SC  est  la  demiere  d’une  serie.  II  y a done  de  fortes  chances  que 
les  etudiants  se  basent  au  moins  en  partie  sur  une  ou  plusieurs  des 
realites  decrites  ou  mediatisees  presentees  auparavant,  sur  les 
simulations  realisees  par  les  autres  etudiants  et  enfin  sur  les 
remarques  faites  par  le  professeur.  II  est  clair  que  la  chronologie 
dans  laquelle  apparaissent  les  simulations  devrait  avoir  un  impact 
sur  la  fagon  dont  les  etudiants  se  represented  la  realite  qu’on  leur 
demande  de  simuler. 
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Tout  ceci  permet  de  dresser  un  tableau  des  divers  types  de 
realites  identifies  : 


TABLEAU  VI 

TYPES  DE  “REALITE*  A SIMULER  ET 
TYPES  DE  PRESENTATION 

TYPES  DE 
PRESENTATION 

TYPES  DE  REALIT6 

Concrete 

Hypoth6tique 

Concrete/ 

Hypoth6tique 

D6crite 

V 

en  partie 

M6diatis6e 

V 

en  partie 

D6crrte/M6diatis6e 

en  partie 

en  partie 

V 1 

D6crite/Ex6cut6e 

en  partie 

en  partie 

— £l6ments  communiques  aux  etudiants  pour  6voquer  la 
r£alit6  & simuler  : On  peut  retrouver  dans  les  differents  exemples, 

• theme, 

• resume  de  faction, 

• canal  (face-a-face,  au  telephone), 

• qui  sont  les  interlocuteurs, 

• elements  de  l'histoire  des  personnages, 

• types  de  rapports  interpersonnels  qu’ils  entretiennent, 

• traits  de  caracteres, 

• divers  elements  (temps,  urgence,  joie,  limite  de  budget, 
antipathie...) 

• lieux, 

• duree  de  la  conversation, 

• scenario  detaille  des  transactions  et  des  strategies, 

• enonces  utilises  (lorsque  la  «realite»  est  mediatisee). 


On  pourra  se  rapporter  aux  tableaux  III,  IV,  V,  plus  haut  ou 
nous  avons  consigne  nos  resultats.  En  ce  qui  conceme  l'ensemble 
des  elements  communiques,  il  faut  noter  que  les  tableaux  indiquent 
simplement  leur  presence  ou  leur  absence  sans  consideration 
quantitative  a quelques  exceptions  pres.  On  gardera  done  a l'esprit 
que  les  elements  presents  le  sont  de  fagon  inegale.  Par  exemple,  les 
“elements  de  l’histoire  des  interlocuteurs*  ne  sont  tres  souvent  que 
des  bribes  d’information. 


Au  sujet  des  elements  communiques,  nous  faisons  les 
remarques  suivantes  : 
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- La  plupart  du  temps,  lorsque  la  realite  est  decrite,  ne  sont 
decrits,  en  fait,  que  quelques  elements  de  la  conversation,  avec  un 
degre  de  precision  qui  varie  d'une  simulation  a l'autre. 

- La  duree  de  la  conversation  de  type  hypothetique  est 
rarement  precisee.  La  plupart  du  temps  cependant  il  semble  qu'on 
puisse  facilement  l’evaluer.  En  general,  ces  conversations  sont 
courtes.  Pour  ce  qui  est  des  conversations  mediatisees,  leur  longueur 
varie  d’une  douzaine  a une  centaine  de  repliques,  comme  le  montrent 
les  enregistrements. 

- Les  lieux  sont  parfois  indiques  clairement  et  parfois  laisses 
a l’imagination.  La  plupart  du  temps,  on  peut  les  deviner. 

- Dans  un  cas  (ASEI-SC  4),  la  realite  est  decrite  succincte- 
ment  mais  des  formes  grammaticales  precises  sont  specifies  : «il  faut 
+ infinitif,  il  ne  faut  pas  + infinitif,  vous  devez  + infinitif,  vous  ne 
devez  pas  + infinitif,  vous  pouvez...».  On  conditionne  done  les 
representations  que  les  etudiants  se  feront  de  la  realite  a simuler. 

- Certains  enonces  sont  absents  des  documents  sonores  : 
dans  les  exemples  1 1 et  12.2  pour  lesquelles  la  realite  a simuler  est 
de  type  «Concrete/Hypothetique»,  et  dont  la  presentation  est 
«mediatisee/decrite»,  certains  enonces  sont  presents  dans  le  docu- 
ment sonore  mais  d’autres  n'y  sont  pas.  Ils  sont  «devines»  et  «travail- 
les»  apres  l'ecoute  du  document  lorsqu'il  s'agit  de  conversations 
telephoniques  ou  l'on  n'entend  que  la  voix  d'un  des  deux  interlocu- 
teurs  (12.2),  ou  ils  doivent  etre  imagines  par  les  etudiants  au 
moment  de  la  simulation  (11  : parler  des  projets  de  vacances  des 
deux  etudiantes  dont  on  a entendu  la  conversation  sur  le  document 
sonore  puis  parler  de  ses  propres  projets  de  vacances).  Le  cas  de 
l’ASEI-SC  8 est  semblable  jusqu'a  un  certain  point.  Il  s'agit  d'une 
ASEI  de  type  «executee/decrite».  Seuls  certains  exemples  d'enonces 
sont  presentes  au  cours  de  la  demonstration,  les  etudiants  doivent 
s’en  inspirer  pour  simuler  le  reste. 

- Nous  avons  regroupe  pour  le  moment  sous  la  rubrique 
••elements  divers»  des  elements  disparates,  preferant  reserver  pour 
plus  tard  toute  analyse  en  profondeur,  mais  au-dela  de  leur  appa- 
rente  heterogeneite,  certains  de  ces  elements  semblent  pouvoir  jouer 
le  meme  role.  Par  exemple  la  presence  des  contraintes  de  temps, 
d’urgence,  de  budget,  devrait  donner  aux  echanges  produits  en 
simulation  un  tour  particulierement  vif,  par  opposition  aux  cas  ou 
aucun  element  de  ce  type  n'est  present.  Ces  elements  semblent 
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pouvoir  jouer  le  role  d’obstacles  devant  etre  contoumes  par  la 
negociation,  done  createurs  d ’interaction.  L’attitude  d’aversion  peut, 
elle  aussi,  contribuer  a la  creation  d’une  certaine  tension  entre  les 
interlocuteurs  et  influencer  le  cours  des  echanges,  tout  comme 
d’ailleurs  la  presence  de  vives  emotions  comme  la  joie.  Nous  revien- 
drons  en  temps  opportun  sur  ces  elements  pour  en  faire  une  analyse 
plus  poussee  de  fagon  a mieux  en  circonscrire  la  nature  et  le  role. 

- Les  elements  communiques  a chacun  des  participants  et  a 
l’ensemble  de  la  classe  varient  quelquefois.  C’est  evident  quand  dans 
la  description  que  l’on  fait  aux  etudiants,  on  menage  des  hearts 
d'information.  Pour  eclairer  le  sens  que  nous  donnons  au  terme 
d’ecart  d’information  on  se  reportera  a notre  definition  du  principe  de 
la  repartition  selective  de  l’information,  utilise  dans  l’elaboration 
d’activites  de  type  communicatif,  que  nous  avons  propose  dans  un 
outil  de  perfectionnement  des  enseignants  publie  pour  le  compte  du 
ministere  de  l’Education  du  Quebec  (Perez  1988) 

«Le  principe  de  repartition  selective  de  l’information  est  un 
principe  d'elaboration  d'activites  d’apprentissage  visant  a 
stimuler  l interaction.  II  consiste  a menager  dans  l'informa- 
tion  foumie  aux  apprenants,  des  lacunes  selectives  ne 
pouvant  etre  comblees  que  grace  a une  cooperation  mu- 
tuelle,  plus  ou  moins  restreinte,  regie  par  des  consignes 
precises  et  condi tionnee  parfois  par  la  presence  d' obstacles 
physiques.  Ces  lacunes  selectives  sont  appelees  des  ‘ecarts 
d’ information'. » (225). 

Notons  pour  plus  de  clarte  que  les  obstacles  physiques 
peuvent  etre  de  nature  diverse.  Le  plus  souvent  on  empeche  chaque 
etudiant  de  voir  un  document  que  detient  son  interlocuteur.  Par 
exemple,  deux  interlocuteurs  possedent  deux  versions  incompletes, 
differentes  mais  complementaires  du  plan  d’une  ville  dans  laquelle 
ils  doivent  se  diriger  pour  accomplir  une  tache  quelconque  en 
respectant  la  consigne  de  ne  pas  regarder  le  plan  de  l’autre. 

La  presence  d’ecarts  d’information  devrait  avoir  une  incidence 
sur  les  representations  que  chacun  des  participants  et  chacun  des 
autres  etudiants  de  la  classe  se  fait  de  la  realite  evoquee.  Ainsi,  dans 
certains  cas,  il  n’y  a pas  une  realite  mais  plusieurs  pour  la  meme 
simulation.  On  peut  dire  que  lorsqu’on  la  presente  avec  des  ecarts 
d’information  la  realite  est  multiformef  comme  elle  Test  le  plus 
souvent  dans  une  conversation  reelle,  C’est  le  cas  pour  1.1  et  1.3 
ainsi  que  pour  le  premier  groupe  d’etudiants  a qui  on  demande  de 
simuler  la  conversation  dans  les  activites  1.4,  1.5  et  1.6. 
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En  nous  appuyant  sur  l’analyse  de  nos  donnees,  nous 
pouvons  conclure  que  cette  «r6alit£»  a simuler  existe  bien,  et  qu’elle 
est  le  produit  des  representations  que  se  fait  chacun  des  partici- 
pants en  fonction  des  elements  d’information  qui  lui  sont 
communiques.  Cette  realite  est  dans  tous  les  cas  une  conversation 
constitute  d’une  serie  plus  ou  moins  longue  d’echanges  interperson- 
nels. Dans  certains  cas.  cette  conversation  est  presentee  de  fagon 
tangible,  concrete  lorsqu’elle  est  mediatisee  ou  executee  en  direct 
devant  les  participants  sous  forme  de  demonstration.  Dans  d'autres, 
cette  realite  n’est  que  suggeree  au  moyen  de  descriptions  des 
elements  qui  la  constituent.  Dans  les  deux  cas,  il  nous  semble  fort 
probable  que  les  systemes  de  representation  de  chacun  des  interve- 
nants  sont  au  coeur  des  processus  de  “construction*  de  la  realite  a 
simuler.  Lorsqu’on  sait  que  les  apprenants  possedent  chacun  les 
schemes  de  reference  propres  a leur  culture,  on  ne  peut  qu'anticiper 
les  difficultes  que  presente  l’acte  de  simulation  en  langue  seconde 
pour  un  individu  si  la  realite  meme  est  difficile  a circonscrire  puisque 
pergue  au  travers  de  filtres  de  nature  diverse  : connaissance  de  la 
langue  cible,  de  la  culture,  du  domaine  de  reference,  du  type  de 
conversation  vise,  etc. 

Nous  avons  procede  aux  memes  analyses  pour  ce  qui  est  des 
ASEI-PM.  Ces  analyses  sont  decrites  en  detail  en  annexe  (Annexe  7). 
Notons  que  les  resultats  concordent  en  tous  points  a ceux  obtenus 
pour  les  ASEI-SC.  La  «realite»  a simuler  existe  bien.  Elle  est  le  produit 
des  representations  que  se  fait  chacun  des  participants  de  la  conver- 
sation a simuler  en  fonction  des  elements  d' information  qui  lui  sont 
communiques.  Encore  une  fois,  il  nous  semble  fort  probable  que  les 
systemes  de  representation  de  chacun  des  intervenants  sont  au 
coeur  des  processus  de  «construction»  de  la  realite  a simuler.  Meme 
si  dans  le  cas  des  ASEI-PM  les  simulants  sont  des  locuteurs  natifs  et 
meme  s’il  est  probable  que  la  connaissance  de  leur  culture  et  de  leur 
langue  leur  permet  plus  facilement  qu'a  des  etudiants  de 
langue  seconde  de  se  representer  la  conversation  a simuler,  leur 
connaissance  du  domaine  aborde  semble  etre  ici  aussi  un  facteur 
important.  A preuve,  ce  desir  d’une  personne-ressource  de  faire 
des  essais  dans  le  monde  reel  pour  s’entrainer  a realiser  une  tache 
langagiere  inhabituelle. 

Nous  connaissons  mieux  la  realite  a simuler.  Nous  savons 
que  c’est  une  conversation  mais  nous  nous  devons  maintenant  d'en 
elucider  la  nature. 
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2.1.2  NATURE  DE  LA  CONVERSATION 

Pour  Cicurel  (1984  a)  et  Moirand  (1985),  une  conversation, 
c’est  <<..Iechange  de  propos  entre  deux  ou  plusieurs  interlocuieurs».  Le 
Petit  Robert  dit  «&hange  de  propos  (naturel  spontane)».  Cette  notion 
d’echanges  de  propos  est  tres  repandue  dans  les  ecrits. 

Richards  (1980)  va  un  peu  plus  loin.  II  ajoute  a cette  definition  Tidee 
d’interaction  en  face  a face  et  decrit  certaines  proprietes  de  la 
conversation  : 

"Conversation  is  face-to-face  interaction  between  two  or 
more  participants.  But  conversation  is  more  than  merely 
the  exchange  of  information.  When  people  take  part  in  it, 
they  bring  to  the  conversational  process  shared  assump- 
tions and  expectations  about  what  it  is,  how  it  develops 
and  the  sort  of  contribution  they  are  each  expected  to 
make.  When  people  engage  in  conversation,  they  share 
common  principles  that  lead  them  to  interpret  each  other  s 
utterances  as  contribution  to  it.»  (414) 

L' auteur  se  demarque  nettement  d’une  conception  etroite  de 
la  conversation,  qui,  a l’instar  du  modele  de  la  communication  de 
Shannon  et  Weaver  ( 1949)  ou  du  modele  de  circuit  de  la  parole  de 
Saussure,  se  reduirait  a un  simple  echange  d'information.  II  en  parle 
comme  d'un  veritable  processus  interactionnel  auquel  chaque 
interlocuteur  participe  de  fagon  active  et  au  cours  duquel  chacun  agit 
en  fonction  des  representations  qu’il  se  fait  de  ce  qu’est  une  conver- 
sation, de  la  fagon  dont  elle  doit  se  realiser,  et  de  ce  que  chacun  doit 
faire.  De  plus,  les  interlocuteurs  s’appuieraient  sur  des  «principes» 
connus  des  deux  dans  leur  effort  de  comprehension  mutuelle.  Les  re- 
presentations individuelles  et  interindividuelles  ainsi  que  les 
connaissances  partagees  joueraient  done  un  role  important  dans  le 
processus  interactionnel  de  la  conversation.  Ceci  rappelle  les 
positions  de  nombreux  sociolinguistes  et  linguistes  didacticiens. 

Pour  Grandcolas  et  d’autres  (1984,  70),  il  y a conversation 
quand  le  discours  se  presente  comme  une  construction  effectuee  par 
au  moins  deux  participants  et  que  chacun  des  participants  se 
reconnait  et  reconnait  a Tautre  ou  aux  autres  le  droit  et  meme  le 
devoir  de  contribuer  a la  construction  du  discours. 

On  retrouve  dans  cette  definition  le  facteur  "representations 
individuelles  et  interindividuelles”  mais  s’ajoute  de  fagon  tres  nette 
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une  notion  contenue  en  flligrane  dans  les  propos  de  Richards.  Une 
conversation  est  vue  comme  l’obligatoire  construction  a deux  (ou  a 
plusieurs)  d un  discours. 

Carton  (1985)  va  encore  plus  loin.  II  examine  les  conversa- 
tions d’ordre  pratique,  c'est-a-dire  par  lesquelles  des  locuteurs 
tentent  en  s'engageant  dans  un  processus  communicatif  d'atteindre 
des  objectifs  d’action,  parmi  d’autres  possibles.  Pour  lui  une  telle 
conversation  peut  etre  envisagee  comme  “...une  negotiation quipermet 
un  qjustement  mutuel  et  permanent  des  roles  et  qui  s'effectue  suivant 
let  grace  a)  des  regies  sociales  et  des  rites  d'interaction  dont  la  mise  en 
oeuvre  dans  la  construction  du  sens  est  essentielle.«  (96). 

II  ne  s’agit  plus  simplement  d'un  processus  interactionnel  au 
cours  duquel  les  interlocuteurs  construisent  le  discours,  mais  d'un 
processus  de  negociation.  La  notion  de  role  est  introduite  et  il  est 
clairement  question  de  regies  sociales  et  de  rites  d'interaction  qui 
gouvemeraient  les  echanges. 

Pour  Gordon  et  Jakobovits  (1974), 

«A  conversation  is  not  merely  a verbal  interchange  (the 
behavioristic  fallacy  of  reductionism),  it  is  a transaction,  it  is 
doing  something  together  (...)  Conversations  consist  of  a set 
of  transactions,  sequentially  performed  in  time  and  hierarchi- 
cally organized.”  (136-137) 

On  retrouve  certaines  des  caracteristiques  identiflees  plus  tot 
et  en  plus,  cette  idee  qu'une  conversation  c'est  «faire  quelque  chose». 
Ils  disent  d'ailleurs  un  peu  plus  haut  dans  le  texte  : « Talking  is  doing 
things » qui  rappelle  les  propositions  d'Austin  (1962),  philosophe  du 
langage  dans  son  etude  sur  les  actes  de  langage  (Quand  dire,  c'est 
faire)  et  de  Searle  (1969).  On  trouve  aussi  l'idee  qu'une  conversation 
est  une  serie  de  transactions  qui  sont  realisees  dans  le  temps  de 
faeon  sequentielle  et  «organisees»  selon  une  certaine  hierarchie,  rap- 
pelant  les  positions  des  «conversationnalistes»  tels  que  Sacks, 
Schegloff  et  Jefferson  (1974),  Sinclair  et  Coulthard  (1975)  ainsi  que 
Roulet  (1980  a 1989)  et  ses  collegues  de  l'ecole  de  Geneve.  Nous 
sommes  tres  pres  ici  de  la  notion  de  regies  avancee  par  Carton  et 
devenue  courante  chez  les  sociolinguistes  et  les  ethnomethodologues. 

Les  definitions  que  nous  avons  relevees  ne  s'opposent  pas  les 
unes  aux  autres.  Au  contraire,  elles  nous  paraissent  se  completer. 
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Elle  sont  en  fait  le  reflet  des  conceptions  actuelles  qu'on  se  fait  de  la 
conversation,  du  langage  et  done,  de  la  communication,  que  nous 
allons  aborder  maintenant. 

Pour  parler  des  conceptions  actuelles,  il  est  necessaire  de  se 
pencher  aussi  sur  le  passe.  Nous  avons  fait  l'etude  de  ce  qui  s'est 
passe  dans  le  domaine  de  la  communication  linguistique  et  sociale  et 
de  la  didactique  des  langues  au  cours  des  cinquante  demieres  annees. 
La  tache  n’etait  pas  mince.  En  effet,  les  influences  ont  ete  nombreuses 
: au  cours  de  cette  periode,  au  gre  des  courants  linguistiques  qui  se 
succedaient  ou  se  cotoyaient,  la  didactique  des  langues  a ete  in- 
fluence par  la  linguistique  descriptive  structurale  americaine,  dont 
Bloomfield  etait  le  chef  de  file,  le  structuralisme  saussurien,  la  lin- 
guistique britannique  qui  rassemble  des  auteurs  dont  les  travaux 
s'inscrivent  a l’interieur  du  courant  pragmatique  tels  que  les  philoso- 
phies du  langage  Austin  et  Searle,  des  semanticiens  comme  Halliday  et 
des  linguistes  didacticiens  tels  que  Breen,  Candlin,  Sinclair  et 
Coultard,  Widdowson  et  Wilkins.  La  didactique  des  langues  a aussi  ete 
influencee  par  les  travaux  de  Benveniste,  Culioli,  Ducrot  et  Todorov  sur 
l'enonciation  et  le  discours,  ceux  des  sociolinguistes  et  des  ethno- 
graphies de  la  communication  tels  que  Bernstein,  Ervin-Tripp,  Grice, 
Hymes,  et  les  travaux  des  semioticiens  pragmatiques  du  groupe  de 
Palo-Alto  dont  Bateson,  Goffman,  Birdswhistell,  Hall  et  Watzlawick 
(voir  Winkin  1981).  En  rendre  compte  de  fagon  detaillee  serait  un  tra- 
vail fort  long  que  nous  ne  ferons  pas.  II  existe  des  ecrits  et  des  etudes 
auxquels  on  peut  se  referer,  par  exemple,  ceux  de  Roulet  (1976,  1986 
a,  1989),  Perez  (1977),  Besse  et  Galisson  (1980),  Coste  (1980),  Winkin 
(1981),  Kramsch  (1981,  1984  c),  Moirand  (1982,  89),  Armengaud 
(1985),  Saint-Pierre  (1986),  Germain  (1991  a et  b)  et  surtout  Bach- 
mann,  Lindenfeld  et  Simonin  (1981)  dans  leur  ouvrage  intitule 
Langage  et  communications  societies.  Nous  nous  contenterons  de 
souligner  ici  les  aspects  les  plus  marquants  de  1'evolution  des  idees. 

On  pourrait  resumer  cette  evolution  en  disant  que  la 
linguistique  a fait  une  place  de  plus  en  plus  grande  a l'individu. 
Celui-ci  n’est  plus  seulement  locuteur  dans  un  echange  de  propos, 
simple  emetteur  ou  simple  recepteur  de  messages  transmis  grace  a 
des  signes,  mais  aussi  un  individu  situe  socialement,  dont  les  choix 
langagiers  sont  influences  par  les  circonstances  dans  lesquelles  il  les 
fait.  On  est  passe  d'une  conception  reductrice  de  la  langue  a une 
conception  plus  large,  qui  tient  compte  de  l'individu  et  du  contexte 
dans  lequel  il  utilise  la  langue. 
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Comme  certains  (voir  Bedard-Claret  1982),  nous  dirons  que 
pour  Saussure,  la  langue  etait  un  objet  abstrait,  non  immediatement 
observable,  construit  par  les  linguistes,  qui  ne  peut  avoir  le  meme 
mode  d'existence  que  l'objet  reel.  Le  postulat  de  l'immanence,  sous- 
jacent  a l'opposition  langue/parole  etait  un  concept  central  a sa 
theorie.  L'enonce  realise  n'etant  analysable  qu'a  partir  de  ses  pro- 
prietes  internes,  celui-ci  est  une  structure  close,  descriptible  en  tant 
que  telle  en  dehors  des  conditions  dans  lesquelles  il  est  produit, 
independamment  de  l'individu  qui  le  prononce.  D’ailleurs,  le  modele 
meme  du  circuit  de  la  parole  de  Saussure,  tout  comme  celui  de 
Shannon  et  Weaver,  est  un  modele  symetrique,  dans  lequel  les 
interlocuteurs  sont  interchangeables.  C'est,  dira-t-on,  la  deconstruc- 
tion d'un  sujet  psychologique  libre  et  conscient.  N'est  linguistique 
que  ce  qui  releve  des  signes. 

L'optique  de  la  linguistique  structurale  bloomfieldienne, 
recoupant  sur  certains  points  celle  de  Saussure,  etait  par  ailleurs 
resolument  mecaniste  et  behavioriste  : le  comportement  linguistique 
est  constitue  d’un  ensemble  de  reponses  a des  stimuli.  Tout  menta- 
lisme  est  ecarte.  L'objet  d'investigation  est  constitue  d'un  systeme 
comprenant  chacun  des  elements  descriptibles  sans  reference  a la 
signification.  On  accordait  au  sujet  parlant,  encore  une  fois,  une 
place  bien  peu  importante. 

On  pourrait  dire  que  dans  ces  optiques  structuralistes, 
une  conversation  n'est  consid6r6e  que  comme  la  manifestation 
de  la  langue,  ensemble  de  signes  organises  en  syst&mes. 

Sous  l'influence  de  l’ecole  de  Prague  et  des  instrumentalistes, 
le  langage  va  peu  a peu  etre  considere  non  plus  seulement  comme  un 
instrument  servant  a echanger  de  l'information,  mais  aussi  comme 
un  moyen  d'agir,  et  meme  un  moyen  d'agir  sur  autrui.  A la  fonction 
referentielle  du  langage  qui  etait  privilegiee  dans  les  theories  de 
Saussure  et  de  Bloomfield,  s'ajoutent  les  fonctions  expressive, 
conative,  phatique,  metalinguistique,  poetique  (Jakobson  1970)  car 
la  question  qu'on  commengait  a se  poser  etait : «quelles  fins  sociales 
sert  le  langage?».  Jakobson  tenta  alors  d'identifier  les  liens  entre  les 
formes  et  les  fonctions,  jetant  ainsi  les  bases  d'une  theorie  de 
l'enonciation  qui  se  developpa  par  la  suite  avec  Benveniste  (1974), 
Culioli  (1976),  Ducrot  et  Todorov  (1972),  et  qui  devait  marquer  la 
didactique  des  langues  en  donnant  lieu  a des  applications  peda- 
gogiques  (voir  par  exemple  les  ecrits  de  Moirand). 
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Pour  Benveniste  et  son  ecole,  nous  l’avons  vu  dans  notre 
etude  des  ecrits,  la  langue  contlent  des  indications  relatives  a l'acte 
de  parler  : c’est  l'empreinte  du  proces  d'enonciation  dans  l'enonce. 
L’enonce  etant  un  message  verbal  et  l'enonciation  l'acte  de  produc- 
tion de  cet  enonce.  On  trouve  dans  les  enonces,  des  indices  qui  ren- 
voient  aux  elements  situationnels,  (qui  parle,  ou,  quand,  etc.)  qui 
sont  des  traces  d’operations  enonciatives  sous-jacentes.  La  situation 
dans  laquelle  se  produit  le  discours  joue  un  role  important. 

Dans  cette  optique,  au  cours  d'une  conversation  chaque 
locuteur  s'approprie  1'appareil  formel  de  la  langue  et  Enonce  sa 
position  de  locuteur  par  des  indices.  Un  consensus  pragmatique 
s'6tablit,  qui  fait  que  chaque  locuteur  se  reconnait  comme  un  co- 
locuteur.  La  situation  dans  laquelle  se  d6roule  la  conversation 
joue  un  role  important  car  la  langue  se  trouve  employee  par 
l'individu  pour  exprimer  «un  certain  rapport  au  monde»  (Benve- 
niste 1974,  82)  et  l'individu  lui  meme  est  un  paramdtre  n6ces- 
saire  k l'enonciation. 

Comme  on  peut  le  constater,  l'individu  tout  comme  la 
situation  (dont  il  est  partie),  tiennent  une  place  bien  plus  importante 
que  dans  l’optique  structuraliste. 

Parallelement  a ces  travaux,  ceux  des  philosophes  du  langage 
tels  que  Austin  et  Searle  et  des  linguistes  et  semanticiens  de  l'ecole 
britannique  debouchent  eux  aussi  sur  une  prise  en  compte  des 
conditions  de  production  dans  lesquelles  les  enonces  sont  produits. 
Halliday  (1975,  1978)  par  exemple  (tout  comme  Bernstein)  semble 
lier  trois  niveaux  : le  contexte  social,  le  niveau  semantique,  et  le  sys- 
teme  lexico-grammatical.  Pour  lui,  la  structure  sociale  se  definit 
comme  un  ensemble  potentiel  de  comportements  sociaux  parmi  les- 
quels  l’individu  opere  un  choix.  Ce  choix  est  guide  par  le  contexte 
situationnel.  L’individu  doit  choisir  l'altemative  qui  lui  paralt  la  plus 
appropriee.  Mais  l’etendue  possible  du  choix  varie  en  fonction  de  la 
position  sociale  de  l’individu  (ce  qui  se  rapproche  de  l'hypo these  des 
codes  restreints  et  des  codes  elabores  de  Bernstein  1971).  Ici  encore 
on  constate  l'importance  donnfee  & l'individu,  et  & l'id6e  de  choix 
influence  par  les  circonstances. 

Les  travaux  des  sociolinguistes  et  les  ethnomethodologues 
realises  depuis  le  debut  des  annees  soixante-dix  s'inscrivent  dans 
une  perspective  semblable.  Hymes  (1967,  1972),  critiquant  les 
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theories  de  Chomsky  parce  qu'aucune  place  n'y  etalt  assignee  a 
l'intention  de  communication  des  locuteurs  ni  a l’adequation  des 
enonces  aux  contextes  situationnels,  propose  d'etudier  les  echanges 
verbaux  en  tenant  compte  de  ce  qu'on  a appele  les  «parametres  situa- 
tionnels»  qui  influencent  les  actes  de  langage  tels  que  le  but  de 
l'echange,  la  forme  et  le  contenu  des  messages,  le  cadre  (spatial,  tem- 
porel  et  psychologique),  les  participants  (interlocuteurs  et  auditeurs) 
et  leurs  caracteristiques  (identite,  roles  et  statuts),  le  canal,  et  enfin 
les  « normes  d'interaction  et  d' interpretation."  en  vigueur  dans  une 
communaute  linguistique,  que  d'autres  preferent  appeler  des 
« conventions ».  De  plus,  pour  Hymes,  le  choix  des  enonces  varie  en 
fonction  de  ces  parametres.  Leur  emploi  est  gouveme  par  des  regies 
sociolinguistiques.  Selon  lui,  tout  comme  on  dit  qu'un  enonce  est 
grammatical,  on  peut  dire  qu’un  enonce  est  approprie  a l'usage  qu'on 
en  fait  dans  une  communaute  linguistique  donnee.  C’est  pour  cela 
qu’on  parle  souvent  d’une  «grammaire  de  l’emploi  de  la  langue»,  en 
plus  d’une  grammaire  de  la  langue.  La  notion  de  regies  est  done 
introduite,  cette  fois  non  plus  seulement  au  niveau  des  systemes 
phonologique  et  morphosyntaxique  mais  au  niveau  de  l'emploi  de  la 
langue  en  fonction  de  certains  parametres  extralinguistiques. 

Converser,  ce  serait  done  ^changer  des  propos  dans  un 
but  particulier,  dans  des  circonstances  particuliferes,  en  suivant 
non  seulement  les  r&gles  phonologiques  et  morphosyntaxiques, 
mais  des  conventions  et  des  regies  sociolinguistiques. 

Ces  regies,  de  nombreux  auteurs  ont  essaye  de  les 
mettre  en  lumiere. 

Schegloff  (1968)  en  examinant  des  conversations  telephoni- 
ques,  decouvre  que  celles-ci  semblent  etre  gouvemees  par  un  certain 
nombre  de  regies.  Les  enonces  sont  produits  dans  un  certain  ordre 
tout  comme  les  mots  dans  une  phrase  et  les  regies  sont  si  bien 
«connues»  des  interlocuteurs  que  le  fait  d’y  manquer  provoque 
l’incomprehension  malgre  la  grammaticalite  des  enonces.  Ainsi,  celui 
qui  decroche  le  telephone  pour  repondre  «doit»  parler  le  premier.  S’il 
ne  le  fait  pas,  il  y a une  periode  de  flottement.  De  plus,  la  personne 
qui  appelle  ne  «doit»  pas  dire  «Qui  est  a l’appareil?»  au  moment  ou 
l’autre  decroche  pour  repondre  chacun  s’attend  a un  certain 
comportement  de  son  interlocuteur.  Cette  «attente»  e’est  ce  que 
Gariinkel  (1971)  appelle  "background  expectations*  qui  semblent  jouer 
un  role  determinant.  D'autres,  tels  que  Godard  (1977),  en  faisant  une 
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etude  contrastee  des  ouvertures  de  conversations  telephoniques  en 
France  et  aux  Etats-Unis,  ont  par  ailleurs  montre  que  ces  regies 
different  d’une  culture  a l’autre. 

Sacks,  Schegloff  et  Jefferson  (1974)  avancent  aussi  un  certain 
nombre  de  «regles»  qui  gouvement  les  tours  de  parole  dans  une 
conversation. 

Emn-Tripp  (1972)  etudiant  les  appellatifs  (system  of  address) 
en  anglais,  en  degage  ce  qu’elle  appelle  des  regies  sociolinguistiques 
d’altemance  (choix  entre  divers  enonces),  de  sequence  (ordre  dans 
lequel  apparaissent  les  actes  de  langage  dans  une  conversation)  et  de 
cooccurrence  (relations  entre  les  elements  d’un  ou  de  plusieurs 
enonces).  Cette  typologie  des  regies  sociolinguistiques  est  d’ailleurs 
empruntee  par  d'autres  sociolinguistes  tels  que  Gumperz  et  des 
linguistes  didacticiens  tels  que  Roulet. 

Goffman  (1973),  etudiant  les  conversations  de  tous  les  jours, 
met  en  evidence  l’existence  de  strategies  d’interaction  tels  que  les 
«processus  de  figuration >>  destines  a neutraliser  la  menace  potentielle 
constitute  par  un  acte  de  parole  pour  les  «faces  positives*  et  les 
«faces  negatives » de  chaque  participant.  Dans  le  meme  ordre  d’idee, 
Lakoff  (1977)  dans  son  etude  sur  les  attenuateurs,  met  en  lumiere 
des  «maximes  de  politesse*  destinees  a eviter  d’offenser  l’interlocu- 
teur.  Grice  (1975)  enonce  des  principes  d’interaction  auxquels  se 
conforment  les  participants  dans  une  conversation  : principes  de 
cooperation  (dormer  toute  l’information...),  de  quantite  (...mais  juste 
ce  qui  est  necessaire),  et  de  relation  (donner  des  informations 
pertinentes).  Roulet  (1980  a et  b),  poursuivant  dans  la  meme  veine, 
et  a la  suite  de  Lakoff,  decouvre  certains  liens  entre  la  morpho- 
syntaxe  et  ces  principes  d’interaction. 

La  notion  d’interaction  devient  un  concept  cle  et  sous 
l'influence  de  Goffman  et  de  Gumperz  tout  un  courant  de  pensee  se 
dessine.  Pour  decrire  des  conversations,  Gumperz  (1972)  s’interdit  de 
partir  du  systeme  linguistique.  II  se  penche  sur  les  strategies 
d 'interaction  qu'utilisent  les  participants  a une  conversation.  Pour 
lui,  tout  echange  interpersonnel  est  centre  sur  le  locuteur.  Son  etude 
de  nombreuses  conversations  lui  permet  d'avancer  que  dans  une 
conversation,  le  locuteur  pergoit  d’abord  des  indices,  les  transforme 
en  strategies  de  comportements  appropries  et  que  ces  strategies  sont 
ensuite  transformees  en  symboles  verbaux  appropries.  Mais  d'apres 
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lui,  les  regies  sociales  qui  gouvement  les  interactions  ne  sont  pas 
fixes.  Elies  varient  en  fonction  des  reactions  que  chacun  a par 
rapport  a l’autre  et  en  fonction  des  circonstances  «historiques»  de  la 
situation,  par  exemple,  est-ce  une  premiere  rencontre  ou  bien  sont- 
ils  amis  de  longue  date?  Partagent-ils  des  connaissances?  Quels  sont 
leurs  presupposes  culturels  et  individuels? 

Dans  cette  perspective  ethnom6thodologique , une 
conversation  est  une  entreprise  collective  qui  se  trouve  soumise 
4 des  contraintes  de  nature  socioculturelles  (Bachmann,  Linden- 
feld  et  Simonin,  1981,  192).  L'interaction  qui  s'y  dfcroule  peut 
etre  dfeflnie  comme  un  ensemble  organist  d'influences  r6ci- 
proques  entre  des  acteurs  sociaux  qui  rejaillissent  dans  le 
langage  sur  la  forme  des  6nonc6s  et  le  d6roulement  des  6chan- 
ges,  (D'apris  Moirand,  1982,  Bourgain  et  Papo  1984). 

Parmi  les  linguistes  britanniques  didacticiens,  Widdowson 
(1978,  1979)  propose  un  modele  des  situations  naturelles  d'echanges 
interpersonnels  qui  a ete  souvent  repris.  Dans  ce  modele  on  retrouve 
l’idee  que  dans  une  conversation,  on  utilise  des  enonces  pour  etablir 
un  contact,  avec  autrui,  pour  accomplir  des  actes  sociaux.  Le 
discours  remplit  deux  fonctions  : une  fonction  referentielle  (ou 
«propositionnelle»)  et  une  fonction  illocutoire  (ce  qu  on  dit,  et  ce 
qu'on  accomplit  en  le  disant).  La  construction  du  sens  se  fait  au 
travers  des  contenus  referentiels  d'une  part  et  d autre  part,  de 
l'interpretation  des  actes  illocutoires  par  chacun  des  participants. 
Ces  interpretations  se  font  en  fonction  des  elements  situation- 
nels,  de  l’histoire  des  participants  (leur  connaissance  du  monde  et 
leur  experience  personnelle,  leurs  presupposes  culturels),  du  code 
linguistique  et  des  regies  d’usage  de  ce  code  en  vigueur  dans 
la  communaute  linguistique.  II  insiste  done  sur  l'aspect  interpretatif 
de  l’usage  de  la  langue  dans  la  conversation,  rejoignant  en  cela  de 
nombreux  auteurs. 


Kramsch  (1981),  dans  la  lignee  «interactionniste»,  propose  un  modele 
qui  met  l'accent  sur  l'aspect  interactif  du  discours  dans  une 
conversation,  s'inspirant  des  ecrits  d'Halliday,  Wells  (1981),  Breen  & 
Candlin  (1980)  et  Carton  (voir  aussi  Germain  1991  b).  Dans  cette 
perspective,  dans  une  conversation,  dit  Besse  (1985  a) 

-tout  discours  est  le  resultat  d un  processus  cooperatif  a 
plusieurs  niveaux  entre  au  moins  deux  interlocuteurs, 
processus  de  construction  et  de  reconstruction  de  significa- 
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tions  a l’origine  individuelles  qu’on  ajuste  progressivement, 
par  negociation,  au  sein  d'un  reseau  d’interactions  person- 
nelles  et  sociales*  (141) 

Dans  la  meme  perspective,  Carton  (1985),  avance  que  dans 
une  conversation, 

«Un  individu  usager  de  la  langue,  dans  certaines  clrcons- 
tances,  partenaire  d’un  autre  usager,  connait  les  regies 
sociales  en  vigueur,  les  domaines  propositionnels  de 
reference,  etc.,  grace  a sa  competence  situationnelle.  Pour 
attelndre  des  objectifs  d’action,  il  met  en  oeuvre  des 
strategies  aux  niveaux  interactif,  thematique,  illocutoire. 

II  utilise  pour  cela  lexique  et  morphosyntaxe,  prosodle, 
kineslque,  qui  sont  les  composantes  de  sa  competence 
Unguis  tique.» 

II  note  que  la  competence  situationnelle  (appelee  aussi 
« competence  situative»  : Bibeau,  1983)  determine  les  choix  aux  trois 
plans  de  structuration  du  discours,  que  la  competence  linguistique 
intervient,  elle  aussi,  aux  trois  niveaux  pour  realiser  les  strategies 
adoptees  par  les  locuteurs,  et  que  les  choix  se  font  consciemment  ou 
inconsciemment.  Les  strategies  sont  pour  lui  des  moyens  mis  en 
oeuvre  par  les  interlocuteurs  pour  parvenir  a leurs  objectifs.  II  s’agit 
a la  fois  de  la  gestion  des  tours  de  parole  (prendre  la  parole,  la 
donner,  interrompre,  etc.),  de  la  gestion  des  themes  (introduire  un 
theme,  refuser  de  prendre  un  theme  en  charge,  en  imposer  un,  etc.) 
de  la  mise  en  sequence  d'actes  de  langage  (c’est-a-dire  le  choix  de 
leur  agencement  dans  la  conversation). 

Dans  leurs  travaux,  les  theoriciens  de  la  «nouvelle 
communication))  appele  parfois  «groupe  de  Palo  Alto»  ou  «college 
invisible»  dont  Bateson,  Beavin,  Birdswhistell,  Hall,  Goffman, 
Jackson,  Scheflen  et  Watzlawick  (voir  Winkin  1981)  proposent  eux 
aussi  un  modele  non  plus  etroitement  linguistique  mais  multidi- 
mensionnel  de  la  communication.  Pour  ces  theoriciens,  la 
communication  est  un  processus  social  permanent  integrant  de 
multiples  modes  de  comportement  : la  parole,  le  geste,  le 
regard,  la  mimique,  l’espace  interindividuel,  etc..  De  plus,  ils 
se  font  une  conception  «orchestrale»  de  la  communication,  se 
distinguant  clairement  de  la  conception  lineaire  ou  «telegraphique» 
de  Shannon  et  Weaver.  Dans  la  communication  il  y a mise  en 
commun,  participation,  communion  et  non  plus  seulement 
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transmission  de  message  uni  ou  biunidirectionnelle.  Enfin,  ils  posent 
comme  postulat  l'existence  de  «codes»  du  comportement  (c'est-a-dire 
ici  d'ensemble  de  regies). 

Dans  cette  perspective, 

une  conversation  est  un  ^change  de  propos  construit  en 
commun  par  les  participants  au  cours  duquel  ceux-ci  ob^issent 
d une  “grammaire  des  comportements»  teis  que  la  parole,  le 
geste,  le  regard,  la  mimique,  l'espace  interindividuel.  Par 
exemple,  sur  le  plan  de  la  parole,  chaque  participant  utilise  de 
nombreuses  rdgles  : « regies  deformation  du  langage,  regies 
d'utilisation  d'un  niveau  de  langue  approprie  a son  interlocu- 
teur,  au  sujet  aborde,  a Vendroit  ou  ils  se  trouvent,  regies 
d’allocation  des  tours  et  des  temps  de  parole  accordes  a chaque 
interlocuteur,  etc.-  (Winkin  1981,  23).  L'ensemble  du  systdme 
comportemental  peut  etre  envisage  de  la  meme  fa? on. 

Quelles  conclusions  pouvons-nous  tirer  ? 

II  est  interessant  de  noter  que  la  didactique  des  langues,  qui 
n'est  que  depuis  peu  en  train  de  se  constituer  en  tant  que  discipline 
autonome  (Voir  Besse  1985  b,  Galisson  1989,  Germain  1988,  1989), 
est  a la  croisee  des  chemins.  Elle  s'abreuve  a de  nombreuses  sources. 
Elle  est  tres  fortement  influencee  par  les  divers  courants  linguis- 
tiques  existants  ainsi  que  des  disciplines  connexes  qui  s'interessent 
a la  communication  interpersonnelle.  Les  etudes  et  recherches 
examinees  ont  ete  realisees  dans  des  perspectives  fort  diverses  et  les 
definitions  repertoriees  sont  done  tres  variees.  Mais  malgre  la 
diversity  des  angles  sous  lesquels  on  a envisage  la  conversation,  il  y 
a convergence  de  vue  sur  de  nombreux  points. 

Nous  avons  remarque  cependant  au  cours  de  nos  investiga- 
tions que  les  propositions  avancees  par  les  auteurs  sont  surtout  des 
hypotheses  de  travail  ou  des  postulats.  Les  definitions  et  cadres 
descriptifs  entrevus  ne  sont  que  des  ebauches  de  modeles.  Souvent 
les  auteurs  eux-memes  en  soulignent  les  limites  et  insistent  sur  le 
fait  qu'en  l'absence  de  modeles  eprouves,  il  faut  bien  se  baser  sur  des 
modeles  transitoires.  Hymes  par  exemple  presente  son  modele  des- 
criptif  de  situations  de  communication  comme  un  «guide  heuris- 
tique»,  un  appareil  exploratoire  dont  la  validite  reste  a verifier  de 
fagon  empirique  et  qui  devra  etre  remanie. 
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En  l'absence  de  modele  verifies,  plutot  que  d'emprunter  telle 
quelle  l'une  de  ces  definitions,  nous  prenons  le  parti  de  batir  notre 
propre  definition,  dans  la  perspective  de  l'etude  que  nous  avons  en- 
treprise.  Pour  ce  faire  nous  nous  basons  sur  nos  lectures  et  en 
particular  les  points  de  convergence  identifies.  Nous  sommes  tres 
conscient  du  fait  que  cette  definition  est  du  meme  type  que  celles 
examinees  : un  appareil  exploratoire,  non  encore  verifie  par  des 
recherches  empiriques.  Comme  d'autres,  nous  la  considerons  comme 
un  simple  guide  heuristique. 

En  fonction  de  nos  lectures,  dans  l'optique  qui  est  la  notre, 
nous  pouvons  dire  : 

Une  conversation  est  un  Achange  de  propos  dans  un  but 
particulier,  entre  deux  ou  plusieurs  individus  situAs  socialement, 
qui,  dans  un  processus  interactionnel,  coopArent  activement 
pour  construire  et  reconstruire  des  significations,  A l'origine 
individuelles,  qu'ils  ajustent  progressivement  par  nAgociation. 
Cet  Achange  de  propos  est  rAgi  par  des  conventions  d'ordre 
interactionnel  et  social.  Le  choix  des  strategies  (comprises 
comme  la  gestion  des  tours  de  parole,  la  gestion  des  themes  et 
la  mise  en  sequence  d'actes  de  langage  pour  atteindre  un  ob- 
jectif)  et  des  enonces,  qui  se  realise  au  travers  de  moyens 
verbaux  (lexique  et  morphosyntaxe),  prosodiques  (intonation)  et 
kinesiques  (mimique,  gestes,  mouvements)  est  influence  par  les 
composantes  de  la  situation  dans  laquelle  ils  sont  produits. 

Mais  nous  devons  preciser  ce  qu'on  entend  par  «situation»  et 
«composantes  de  la  situation”. 

Le  terme  de  situation  peut  avoir  plusieurs  sens.  II  est  commune- 
ment  employe  en  didactique  des  langues  par  de  nombreux  specialistes 
ainsi  que  par  les  enseignants  dans  un  sens  general.  On  parle  ainsi, 
apres  Goffman  et  d'autres,  de  «situations  de  tous  lesjours» , de  «situations 
deface  aface»  (Papo  et  Ferencz,  1976),  de « situations  de  communication >> 
(par  exemple  dans  de  nombreux  documents  publies  par  le  ministere  de 
1' Education  du  Quebec;  Care,  1983  b;  Vigner,  1989)  ou  simplement  de 
«situations»  pour  signifier  des  AvAnements  se  rAalisant  dans  la  vie 
courante,  dormant  lieu  A la  conduite  d'Achanges  de  propos  A l'oral 
ou  A l'Acrit  (sens  1).  Ceci  correspond  a ce  que  Hymes  (1967)  et  Richards 
(1980)  appellent  les  «evenemenls  de  communication.  Mais  le  terme  de 
situation  est  aussi  utilise  dans  un  sens  plus  restreint  (sens  2),  pour 
signifier  «certaines  composantes»  de  la  situation  au  sens  1.  On  le  trouve 
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souvent  exprime  sous  la  forme  de  «contexte  situationnel»,  a ne  pas 
confondre,  d'ailleurs  avec  la  «situation  contextuelle»  qui  refere  au 
«contexte  linguistique»  c'est-a-dire  l'entourage  linguistique  immediat 
d'un  enonce  (Voir  l'etude  de  Germain  1973).  II  y a ceux,  comme  Bibeau 
(1983),  pour  qui  la  situation  se  limite  aux  conditions  spatio-temporelles 
et  materielles  dans  lesquelles  se  deroule  l'echange  de  propos.  Pour  lui, 
la  «situation»  n'est  qu’un  element  parmi  de  nombreux  «facteurs  de  la 
communication”  qui  entrent  en  jeu  dans  ce  que  nous  avons  appele  ici 
situation  au  sens  1.  Dya  aussi  ceux,  qui  comme  Vigner  (1980,  40) 
ntilisent  le  terme  “Situation”  a la  fois  au  sens  1 et  au  sens  de  Bibeau,  et, 
ce,  dans  le  meme  texte;  la  situation  de  communication  etant  par  la 
meme  a la  fois  un  phenomene  et  l'une  de  ses  composantes.  Pour  de 
nombreux  autres,  la  situation  au  sens  restreint  inclut  en  plus  des 
conditions  spatio-temporelles,  un  plus  ou  moins  grand  nombre  d’autres 
composantes  de  la  situation  prise  au  sens  1.  Les  variantes  sont 
multiples.  Par  exemple,  pour  Germain  (1973)  la  situation,  c'est  d'en- 
semble  des  f aits  connus  par  le  locuteur  et  par  lauditeur  au  moment  oil 
iacte  de  parole  a lieu>>  (26) . II  distingue  de  plus  quatre  dimensions  de  la 
situation.  Une  dimension  d'origine  non  linguistique  et  une  dimension 
d’origine  linguistique.  Pour  ce  qui  est  de  la  premiere,  elle  contient  la 
situation  physique  c'est-a-dire  «I 'ensemble  defaits  provenant  de  la  realite 
physique  exterieure  qui  sont  connus  par  le  locuteur  et  par  lauditeur  au 
moment  de  Iacte  de  parole»  (ce  qui  correspond  a ce  que  Bibeau  nomme 
situation),  la  situation  non-physique  qui  est  d'ensemble  desfaits  connus 
qui  au  moment  de  la  communication  linguistique,  se  trouvent  dans  lesprit 
des  intedocuteurs»  et  la  situation  kinesique,  d'ensemble  desfaits  connus 
par  les  interlocuteurs  au  moment  de  Iacte  de  parole  grace  au  mouvement 
de  tout  le  corps  ouala  mimique  (geste,  physionomie)  qui  accompagne  cet 
acte».  Pour  ce  qui  est  de  la  dimension  d'origine  linguistique,  elle 
comprend  la  situation  contextuelle  qui  est  < d'ensemble  desfaits  connus 
par  les  interlocuteurs  au  moment  de  Iacte  de  parole  dont  lorigine  est  le 
contexte  linguistique»  (c'est-a-dire  d'ensemble  des  marques  formelles 
linguistiques  situees  dans  l’entourage  prochain  ou  eloigne  de  lunite 
considered,  39).  On  constate  done  que  la  situation  englobe  dans  ce  cas 
plus  que  les  conditions  spatio-temporelles. 

Lorsqu'on  examine  les  propositions  plus  recentes,  on  constate 
qu’elles  presentent  une  certaine  heterogeneite  dans  l'etendue  du 
concept  de  situation,  la  nature  et  le  nombre  de  composantes  qu'il 
recouvre.  Nous  ne  decrirons  pas  cette  heterogeneite  bien  mise  en  evi- 
dence par  Gschwind-Holtzer  (1981)  et  Moirand  (1982)  et  qui  reflete  en 
fait  cette  diversite  des  courants  d'etudes  dont  nous  avons  parle  plus 
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haut.  Notons  a ce  sujet  qu'il  est  question  par  exemple,  dans  les  ecrits, 
de  situation  de  communication  (tres  repandue),  situation  d’enonciation 
(Trevise  1979,  d'apres  Benveniste  1974),  situation  de  discours  (Ducrot 
etTodorov  1972),  situation  de  conversation  ou  situation  conversation  - 
nelle  (Maas  1986),  situation  d’interlocution  (Coianiz  1982).  Au-dela  de 
l’heterogeneite,  on  remarque  cependant  que  la  notion  de  situation 
inclut  la  plupart  du  temps,  en  plus  des  conditions  spatio-temporelles, 
les  composantes  d’ordre  psychologiques,  sociales  et  langagieres.  Au 
sujet  de  ces  demieres,  Bautier-Castaing  (1984)  par  exemple,  denonce 
la  pratique  qui  consiste  a ne  se  preoccuper  que  des  composantes  si- 
tuationnelles  telles  que  les  cadres  spatio-temporel  et  social,  et  de  ne 
pas  tenir  compte  du  role  des  enjeux  et  des  representations  qui 
dependent  essentiellement  des  experiences  psychologiques  et  sociales 
des  locuteurs,  ni  «du  role  que  joue  le  langage  lui-meme  dans  Involution 
de  la  situation,  evolution  qui,  lors  des  echanges  oraux , est  bien  plus 
Jrequente  que  la  stability  (53).  Dans  une  perspective  interactive  qui 
prend  en  compte  le  caractere  dynamique  de  la  communication,  c’est 
vers  une  conception  elargie  de  la  situation  qu’il  faut  tendre. 

Puisqu'il  nous  faut  disposer  de  definitions  operatoires  et  devant 
Theterogeneite  et  Tambiguite  des  ecrits,  nous  suivrons  l’exemple  de 
Moirand  et  Gschwind-Holtzer  en  forgeant  nos  propres  definitions.  Nous 
tranchons  done  en  faisant  les  propositions  qui  suivent. 

Nous  parlerons  d’une  situation  de  communication  pour 
signifier  «un  AvAnement  se  r6alisant  dans  la  vie  courante,  donnant 
lieu  & la  conduite  d'Achanges  de  propos  A l'oral  ou  A l'£crit». 

Nous  utiliserons  le  terme  de  composante  situationnelle 
lorsque  nous  refererons  a «l'une  ou  l'autre  des  composantes  dfune 
situation  de  communication  pouvant  influencer  le  choix  des 
strategies  d'interaction  (comprises  comme  la  gestion  des  tours 
de  parole,  la  gestion  des  thAmes  et  la  mise  en  sequence  d'actes 
de  langage  pour  atteindre  un  objectif)  et  des  AnoncAs  des 
participants*.  On  notera  que  l’influence  de  chacune  des  composan- 
tes est  posee  comme  hypothese. 

Le  pluriel  composantes  situationnelles  signifiera  Tensemble 
de  ces  composantes.  II  est  done  clair  que  les  conditions  spatio- 
temporelles  ne  constituent  qu’une  de  ces  composantes. 

II  nous  reste  maintenant  a enumerer  ces  composantes 
situationnelles. 
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Nous  l’avons  dit,  les  propositions  qu’on  trouve  dans  les  ecrits 
sont  diverses.  Le  nombre  et  le  type  de  composantes  de  la  situation 
varient  d’un  auteur  a l’autre  en  fonction  de  l’angle  sous  lequel  l’etude 
est  faite.  Dans  les  ecrits  sur  le  sujet  (par  exemple,  Benveniste  1974, 
Bibeau  1983,  Bronckart  1984,  Ducrot  et  Todorov  1972,  Germain 
1973,  Hymes  1967,  Maas  1986,  Moirand  1982,  Papo  et  Ferenczi, 
1976),  le  nombre  de  composantes  varie  de  six  a pres  de  quarante. 
Dans  certains  cas  elles  sont  enumerees  sans  tentative  de  regrou- 
pement  (c’est  le  cas  de  Hymes),  mais  le  plus  souvent  on  les  regroupe 
en  categories  plus  ou  moins  etanches.  Le  moment  n’est  pas  venu  de 
nous  pencher  en  detail  sur  chacune  des  composantes  identifiees, 
nous  nous  contenterons  de  les  enumerer. 

Si  on  prend  pour  point  de  depart  le  fait  que  dans  une 
conversation,  “des  personnes  tiennent  des  propos  dans  certaines 
circonstances»  (Pottier  1974)  on  peut,  pour  tenter  de  cemer  rapide- 
ment  les  elements  qui  entrent  en  jeu  dans  une  situation  de  com- 
munication interpersonnelle,  suivre  la  suggestion  de  Moirand  (1982) 
et  repondre  aux  questions  courantes  : “Qui,  parle?  A qui2?  Qui  com- 
munique? En  presence  de  qui?  A propos  de  quoi?  Ou?  Quand? 
Comment?  Pour  quoi  Jaire?  QueUes  sont  les  relations  entre  qui,  et  qui 2? 
Entre  qui,  et  quoi,  qui,  et  quoi?  Entre  quoi  et  ou?  etc.»(  14) 

II  reste  ensuite  a chacun,  dit-elle,  selon  ses  propres  objectifs, 
a “analyser  plus  ou  moins  Jinement  ces  composantes  en  tenant  compte 
des  facteurs  psychologiques,  sociologiques  et  culturels  qui  condition- 
nent  lews  inter-relations » 

Pour  les  besoins  de  notre  etude,  nous  retiendrons  les 
elements  suivants  qu'on  retrouve  souvent  dans  les  ecrits  : 

• les  buts  de  la  communication 

• le  th£me  sur  lequel  elle  porte  (domaines  de  reference) 

• le  type  d'activite  langagi&re  : echanges  personnels  ou 
transactionnels 

• les  composantes  sociales,  psychologiques  et  affectives: 

- participants  : (interlocuteurs  et  autres  in di vidus  pre- 
sents) : leur  identite  (age,  sexe,...),  leurs  roles  sociaux,  leurs  statuts,  le 
type  de  relations  interpersonnelles  qu'ils  entretiennent,  leur  histoire 
individuelle  et  commune  (c'est-a-dire  : experience  du  monde,  connais- 
sance  de  la  langue,  presupposes  socioculturels,  connaissances  parta- 
gees,  etc.),  les  representations  individuelles  et  interindividuelles. 
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- cadre  psychologique  et  socio-affectif  : l'attitude,  les 
affects  des  participants  (les  humeurs,  les  emotions),  l'atmosphere,  le 
ton  qui  president  aux  echanges. 

• le  cadre  materiel : le  canal  par  lequel  la  communication  se 
fait  (face  a face,  au  telephone,  a l’ordinateur  au  moyen  d'un  modem). 

• le  cadre  spatio-temporel : lieu,  moment,  duree,  nombre  de 
participants,  presence  ou  absence  de  temoins,  disposition  spatiale 
des  participants. 

• le  contexte  linguistique  et  langagier  : les  enonces  meme 
des  interlocuteurs,  les  codes  verbal,  non  verbal,  kinesique,  qu'ils 
utilisent,  les  conventions  socio-interactionnelles  d'interpretation  et 
de  production  en  vigueur  dans  la  communaute. 

Moirand  (1982  : 92),  represente  les  composantes  d'une 
situation  de  communication  orale  au  moyen  du  graphique  suivant : 


MOIRAND  (1982) : £l£MENTS  PERTINENTS  DE  LA  SITUATION 
(Schema  desting  a etre  utilise  dans  I'analyse  prgpgdagogique  des  discours  oraux  pour  une 
approche  situationnelle) 

Reproduit  de  Moirand,  1982,  p,  92 


relations 

representations 


El , E2  : (co)£nonciateurs  X...:  autre (s)participant(s)  (muets)  dans  la  situation 

Lieu  : lieu  de  prise  de  parole  Moment:  moment  de  la  prise  de  parole 

Moyen  : le  "comment"  (canal)  Fonction  : le  "pour  quoi  faire"  des  messages 

Theme  : r6f6rents,  domaines  de  reference 


Figure  1:  Moirand  (1982)  ftlgments  pertinents  de  la  situation 


Elaboration  d'un  cadre  conceptuel  des  ASEl 


127 


Nous  avons  adapte  quelque  peu  ce  schema  en  apportant  des 
changements  que  nous  considerons  necessaires  : 


SITUATION  DE  COMMUNICATION  ORALE  : COMPOSANTES 


identity 
(sexe,  ^ge...) 
statut 
histoire 
rdles  sociaux 
rdles  psycho, 
representation 
etc. 


representations 


2 < 


identite 
(sexe,  ctge...) 
statut 
histoire 
rdles  sociaux 
rdles  psycho, 
representation 
etc. 


Adapts  de  Moirand  1982,  p.  92. 

Figure  2:  Composantes  d'une  situation  de  communication  orale 


— aux  termes  de  fonction,  de  moyen  et  d enonciateur,  nous 
preferons  utiliser  respectivement  les  termes  de  but,  de  canal, 
d'interlocuteur,  tres  repandus  dans  les  ecrits. 

- nous  ajoutons  la  composante  individuelle  «identite» 
recouvrant  des  aspects  tels  que  le  sexe,  l'age,  les  traits  de 
caractere,  qui  n'apparait  qu'en  flligrane  chez  Moirand  sous  le 
terme  d'histoire  auquel  l'auteur  semble  donner  un  sens  tres 
large  et  nous  reservons  ce  dernier  pour  les  evenements  biogra- 
phiques  marquants  (le  passe  plus  ou  moins  recent  de  l'indivi- 
du,  des  evenements  le  concemant  se  deroulant  au  meme 
moment  ou  des  evenements  a venir  pouvant  influencer  la  communi- 
cation), l'experience  du  monde  (dans  un  sens  tres  general),  la 
connaissance  de  la  langue,  les  presupposes  socioculturels,  les 
connaissances  partagees. 
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- nous  illustrons  le  cadre  psychologique  par  la  presence 
dans  les  composantes  individuelles  de  ce  que  nous  appelons  les 
roles  psychologiques.  Pour  nous,  ceux-ci  englobent  a la  fois  les 
caracteristiques  psychologiques  et  socio-affectives  des  partici- 
pants. A l'attitude,  qui  etait  seule  prise  en  compte  par  Moirand 
dans  son  graphique  nous  ajoutons  les  affects,  c'est-a-dire  l humeur 
des  individus  comprise  comme  une  disposition  passagere,  les 
traits  de  caractere  qui  sont  des  dispositions  plus  stables,  «une 
maniere  d'etre  constante»,  leurs  emotions,  en  fait,  tous  les 
elements  qui  concourent  a la  creation  de  l'atmosphere,  du  ton  qui 
preside  aux  echanges. 

- Moirand  utilise  deux  fois  la  composante  «moment»  (une 
fois  par  interlocuteur),  ce  qui  illustre  surtout  les  situations  de 
communication  differee  qui  impliquent  un  decalage  temporel  entre 
remission  d'un  message  par  l’interlocuteur  1,  la  reception  de 
celui-ci  par  l'interlocuteur  2,  remission  dune  reponse  par 
l'interlocuteur  2 et  la  reception  de  celle-ci  par  l'interlocuteur  1, 
ce  qui  est  le  fait  de  la  plupart  des  situations  d'ecrit  (par  exemple, 
lettre  et  reponse  ecrite  a la  lettre).  II  est  vrai  qu'il  existe  des 
situations  d’oral  dans  lesquelles  les  interlocuteurs  communi- 
quent  en  s'exprimant  a des  moments  differents,  comme  par 
exemple  la  communication  par  repondeurs  telephoniques  inter- 
poses (deux  individus  tous  deux  possesseurs  de  repondeurs 
telephoniques,  qui  ne  parviennent  pas  a se  rejoindre  en  direct  au 
telephone  et  qui  echangent  des  messages  enregistres).  Mais  ces 
situations  demeurent  encore  exceptionnelles.  Nous  preferons 
done  ne  conserver  qu'un  seul  moment,  le  meme  pour  les  deux 
interlocuteurs,  tout  en  gardant  la  possibility  de  deux  lieux  differents, 
ce  que  nous  retrouvons  dans  les  nombreuses  situations  de  communi- 
cations impliquant  l'utilisation  du  telephone  relevees  dans  nos 
donnees  empiriques. 

- enfin,  nous  ajoutons  une  dimension  absente  du 
graphique  de  Moirand  qui  nous  parait  pourtant  essentielle,  ce  que 
nous  nommons  le  contexte  linguistique  et  langagier,  qui 
regroupe  ce  que  Germain  appelle  situation  contextuelle  et  situation 
kinesique  ainsi  que  les  conventions  socio-interactionnelles  en 
vigueur  dans  la  communaute  ou  la  langue  est  parlee  (Ces  dernieres 
sont  presentes  indirectement  chez  Moirand  dans  la  dimension 
relation  : ce  sont  elles  qui  regissent  les  relations  interpersonnelles). 
Nous  souscrivons  ainsi,  comme  nous  l'avons  deja  dit,  a une  concep- 
tion elargie  de  la  situation. 
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2. 1 .3  CARACTERISTIQUES  DE  LA  «REALITE»  DANS  LES  ASEI-SC 

— la  «r£aut£»  dans  les  ASfil-SC,  un  syst£me? 

Nous  avons  aboutl  plus  haut  a une  definition  d'une 
conversation  et  a l’enumeration  d'elements  en  interdependance 
qui,  dit-on,  conditionnent  les  choix  langagiers  des  interlocuteurs 
qui  y participent. 

Notre  but  etait  de  mieux  connaitre  la  nature  de  la  conversa- 
tion, «realite»  qui  fait  l’objet  de  la  simulation.  Mais  nous  devons 
maintenant  determiner  si  le  concept  de  systeme  est  applicable  a la 
conversation. 

Rappelons  que  pour  Sauve,  un  systeme  est  un  ensemble  de 
composantes  qui  ont  chacune  des  lois  propres  et  qui  ont  des  lois 
d’interaction  pour  atteindre  un  but,  ensemble  evoluant  dans  un 
environnement  qui  reagit  et  l’influence.  Elle  dit  aussi  que  les 
relations  entre  les  composantes  du  systeme  sont  clairement  deflnies. 

Dans  notre  etude,  nous  avons  remarque  que  lorsqu'on  parle 
d une  conversation  et  des  conditions  de  sa  realisation,  il  est  bien 
question 

- de  composantes, 

- de  regies,  principes  ou  conventions, 

- d’environnement  dans  lequel  se  deroule  l’activite, 

- des  inter-relations  qui  existeraient  entre  les  composantes, 

- de  l'influence  qu’aurait  l'environnement  sur  ces 
composantes. 

II  est  done  bien  question  de  regies  et  de  relations  entre  les 
composantes,  mais  nous  ne  sommes  pas  dans  le  domaine  des 
sciences  non-humaines.  Les  regies  en  question  ne  sont  pas  de  veri- 
tables  lois.  Breen  et  Candlin  (1980)  disaient  d’ailleurs  apres  Ervin- 
Tripp  (1972),  qu'il  ne  faudrait  pas  croire  que  ces  regies  sont  des 
regies  prescriptives,  e’est-a-dire  des  regies  qu’on  se  doit  de  respecter 
a tout  prix.  Ce  ne  sont  pas  des  regies  «ecrites»  mais  plutot 
des  sortes  de  conventions  que  semblent  suivre  les  individus  dans  une 
societe  donnee.  Loveday  aussi  considere  que  le  mot  regie  est  un  peu 
fort,  alors  qu’il  s’agit  plutot  de  « socioculturally  related  guidelines’ >, 
« conventional  patterns  of  orientation”,  «a  generalized  protocol  for  lin- 
guistic delivery”  (Loveday  1982).  Le  manquement  a une  de  ces  regies 
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est  la  plupart  du  temps  remarque  par  les  interlocuteurs,  mais 
chaque  individu  peut  les  transgresser  si  c'est  son  choix.  C'est 
pourquoi,  comme  d'autres,  nous  preferons  nommer  ces  «regles» 
des  conventions  (appelees  aussi  dans  les  ecrits  principes,  maximes, 
contraintes,  rites). 

De  plus,  meme  si  de  nombreux  auteurs  font  etat  de  regulari- 
tes  observees  dans  leurs  etudes  de  conversations,  l'existence  meme 
de  ces  regies  est  plus  une  hypothese  de  travail  qu'une  realite 
demontree  par  la  recherche  empirique.  En  ce  qui  conceme  les 
composantes  et  les  relations  qu'elles  entretiennent  entre  elles,  la 
aussi  nous  sommes  dans  le  domaine  de  l'incertitude,  des  hypotheses 
ou  des  postulats.  La  plupart  des  auteurs,  lorsqu'ils  parlent  des 
composantes,  font  comme  si  elles  avaient  toutes  et  tout  le  temps  une 
influence  sur  la  production  du  discours.  D'autres  sont  plus  nuances. 
Hymes  dit  par  exemple  que  les  regies  d'emploi  de  la  langue  impli- 
quent  les  relations  entre  au  moins  deux  composantes  (1967,  21).  De 
plus,  le  critere  permettant  de  decider  si  une  composante  doit  etre 
consideree  comme  jouant  un  role,  c'est  precisement  que  cette  compo- 
sante doit  mettre  en  jeu  une  regie  d'emploi  de  la  langue.  C'est-a-dire 
qu'elle  doit  entrer  en  relation  avec  une  ou  d'autres  composantes.  II 
dit  aussi  qu’habituellement  les  regies  n'impliquent  pas  toutes  les 
composantes  a la  fois  mais  souvent  aussi  peu  que  deux  ou  trois  a la 
fois  (25).  II  insiste  de  plus  sur  le  fait  qu'il  est  difficile  d'etablir  une 
hierarchie  par  ordre  d’importance  parmi  les  composantes. 

De  son  cote,  Bautier-Castaing  (1984,  53)  avance  que  parmi 
l’ensemble  des  composantes,  le  locuteur  n'en  retient  que  quelques- 
unes,  voire  une  seule  qui  sera  le  «principe  pertinent  de  la  production 
du  discours  comme  de  la  reception,  cette  selection  pouvant  de  plus 
varier  au  cows  d'un  echange».  Ce  qui  revient  a dire  que  l'individu 
peut  en  fin  de  compte  ignorer  quelque  composante  que  ce  soit.  On 
comprendra  alors  que  les  listes  de  composantes  qu'on  a pu  dresser 
jusqu’a  ce  jour  ne  doivent  etre  considerees  que  comme  des  outils 
heuristiques.  Nous  travaillons  dans  un  domaine  mal  connu,  les  outils 
que  nous  utilisons  refletent  le  flou  theorique  qui  le  caracterise.  Les 
relations  entre  les  composantes  ne  sont  done  pas  aussi  clairement 
definies  qu’on  s’attendrait  a le  voir  dans  un  veritable  systeme  et  les 
composantes  elles-memes  sont  sujettes  a caution. 

En  fait,  rares  sont  ceux  qui  parlent  de  la  conversation  comme 
d'un  systeme  tel  que  deflni  par  Sauve.  Des  quatre  ecrits  que  nous 
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avons  repertories  (en  didactique  des  langues  Riley  1977  et  Coste 
1984b;  en  theorie  des  communications,  Ruben  et  Kim  1985  et  en 
psychotherapie,  Watzlawick,  Beavin  et  Jackson  1972  de  l’ecole  de 
Palo  Alto)  se  degage  surtout  la  notion  d'ensemble  de  composantes  en 
interdependance.  On  retrouve  les  notions  d’interdependance, 
d'interaction  entre  les  composantes  des  systemes  de  meme  qu’entre 
les  systemes  mais  encore  une  fois,  la  notion  de  regies,  de  lois  faisant 
partie  de  la  definition  de  Sauve  n’est  pas  presente,  ou  du  moins,  pas 
totalement  En  didactique,  lorsqu'on  parle  des  relations  apprenant- 
enseignant,  il  n'est  pas  question  de  lois.  Pour  les  linguistes  structu- 
ralistes,  par  contre,  la  langue  est  bien  consideree  comme  un  systeme, 
et  meme  un  systeme  de  systemes.  Les  differents  systemes  consti- 
tuant  le  systeme  qu'est  la  langue  sont  gouvemes  par  des  regies 
(regies  de  morphosyntaxe,  de  phonemique).  Mais  depuis,  la  concep- 
tion qu'on  se  fait  de  ce  que  c'est  qu'une  langue  a evolue,  comme  nous 
l’avons  vu  plus  haut  et  nous  sommes  loin  d’avoir  etabli  la  «grammaire 
de  l'emploi  d'une  langue».  Chez  les  psychoterapeutes  de  l'ecole  de 
Palo  Alto  la  notion  de  loi  est  retenue.  Ils  parlent  de  lois  regissant  la 
communication  familiale.  Mais  meme  dans  ce  cas,  l'un  des  auteurs, 
Jackson,  exclut  qu'on  puisse  parler  de  lois  «a  priori>> . II  s’agit  plutot 
de  regularites  constatees.  De  plus,  il  est  difficile  de  comparer  la 
communication  qu'on  retrouve  dans  des  groupes  stables  et  durables 
avec  celle  mise  en  oeuvre  dans  les  groupes  d'etrangers  ou  les 
rencontres  de  hasard.  La  famille  est  un  groupe  bien  delimite, 
durable,  stable,  dont  on  peut  etudier  1’evolution  au  cours  d’un  long 
cheminement.  Dans  les  conversations  qui  nous  occupent,  les  durees 
sont  generalement  tres  courtes  et  les  groupes  ne  sont  pas  stables.  Il 
s'agit  le  plus  souvent  d'echanges  rapides  entre  personnes  qui 
n'entretiennent  pas  de  liens  particulierement  etroits  ni  durables  : 
parmi  les  quarante-quatre  ASEI-SC  examinees  ici,  seulement  onze 
mettent  en  scene  des  interlocuteurs  amis  ou  des  membres  d’une 
meme  famille. 

Etant  donne  les  circonstances,  nous  pouvons  difficilement 
appliquer  integralement  la  notion  de  systeme,  telle  que  definie  par 
Sauve,  a une  conversation. 

Nous  avons  releve  au  cours  de  nos  lectures,  pas  moins  de  23 
termes  utilises  soit  a la  place  de  «systeme»,  soit  concurremment  avec 
lui  tels  que  : realite,  realite  donnee,  un  tout  existant  dans  la  realite, 
situation  (physique  ou  sociale),  phenomene,  milieu,  circonstances 
reelles,  objet,  processus,  ensemble  d'elements,  ensemble  de  compo- 
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santes.  Nous  avons  aussi  constate  que  le  choix  qu’on  fait  depend 
surtout  du  domaine  dans  lequel  on  travaille.  Nous  pensons  que 
lorsque  Sauve  choisit  de  parler  de  la  realite  a modeliser  comme  un 
sy steme  (tel  qu’elle  le  deflnit),  c’est  probablement  parce  que  d’une 
part  elle  s’inscrit  dans  une  perspective  de  technologie  educationnelle 
tres  influencee  par  l’approche  systemique,  dans  laquelle  la  notion  de 
systeme  est  cruciale,  et  que  d’autre  part,  elle  agit  en  fonction  du 
domaine  dans  lequel  elle  travaille.  La  simulation  educative  qu’elle 
etudie  vise  a faire  acquerir  des  comportements  de  bons  cyclistes  a 
des  enfants  alors  que  dans  notre  cas  il  s’agit  de  faire  mieux  connaitre 
ou  s’approprier  des  comportements  langagiers  a des  etudiants. 
Notons  aussi  que  dans  les  ecrits  semblent  cohabiter  deux  concep- 
tions du  systeme,  une  conception  qu’on  pourrait  qualifier  de  «forte» 
telle  que  celle  de  Sauve  et  une  conception  «faible»  telle  que  celle  de 
Ouellet  (1981)  qui  veut  qu’un  systeme  soit  «un  ensemble  de  compo- 
santes  interdependantes  en  interaction  constante»  (250). 

Nous  choisissons  done  de  parler,  au  sujet  de  la  situation  de 
communication  dans  laquelle  la  conversation  se  deroule,  d’un  en- 
semble de  composantes  dont  nous  faisons  l’hypothese  qu’elles  sont 
inter-reliees.  Ce  qui  est  tout  a fait  compatible  avec  ce  que  nous  avons 
trouve  dans  les  ecrits  sur  la  simulation. 

Meme  si  nous  ne  pouvons  emprunter  tel  quel  le  cadre  de 
Sauve  pour  decrire  la  «realite»,  nous  pourrons  en  emprunter 
certaines  parties.  En  effet,  si  notre  «realite»  nous  est  apparue  comme 
differente  de  celle  de  son  exemple,  il  n’en  reste  pas  moins  que  ces 
deux  «realites»  ont  des  points  de  ressemblance  : un  ensemble  de 
composantes  inter-reliees  partage  en  effet  certaines  caracteristiques 
d’un  systeme  tel  que  Sauve  le  definit.  Certaines  parties  du  cadre 
servant  a rendre  compte  de  cette  realite  peuvent  done  nous  etre 
utiles.  De  plus,  le  cadre  rendant  compte  de  la  simulation  de  cette 
realite  ou  du  moins  certaines  parties  de  ce  cadre,  pourront  probable- 
ment, elles  aussi,  s’averer  utiles  pour  autant  que  nous  les  adaptions 
a notre  domaine. 


- C AR ACltRISTIQUES  DE  L’ENSEMBLE  DE  COMPOSANTES  QUE  CONSTITUE  LA 

«r£alu£»  dans  les  ASil'SC 

On  se  souviendra  que  la  «realite»  dans  le  modele  de  Sauve, 
possede  certains  attributs  : le  systeme  reel,  defini  par  sa  structure, 
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son  niveau  de  complexite  et  le  facteur  temps.  Bien  que  dans  notre 
cas  nous  ayons  montre  qu'il  ne  s'aglt  pas  d un  veritable  systeme,  il 
serait  interessant  de  voir  dans  quelle  mesure  ces  attributs  sont 
partages  par  «l’ensemble  de  composantes  inter-reliees»  que  nous 
avons  mis  en  lumiere. 

Les  structures  d’un  systeme  pouvaient  etre  de  trois  types  : 
physique,  social,  socio-physique.  Dans  le  cas  des  conversations  qui 
nous  occupent,  il  ressort  clairement  des  ecrits,  que  les  constituants 
majeurs  sont  les  individus  (leurs  caracteristiques,  leurs  representa- 
tions, les  relations  qu'ils  entretiennent  entre  eux  et  le  monde,  etc.), 
les  circonstances  physiques  et  psychologiques  dans  lesquelles  se 
deroulent  les  conversations  ainsi  que  les  echanges  langagiers 
qui  ont  lieu.  On  peut  done  parler  d'un  ensemble  de  composantes 
socio-physiques  pour  peu  qu'on  prenne  le  terme  de  «socio»  dans 
son  acception  la  plus  large,  incluant  a la  fois  les  individus,  les 
circonstances  psychologiques  et  les  echanges  langagiers  qu'ils 
vivent.  Si  on  accepte  cette  extension  de  sens,  cet  attribut  est 
applicable  a l'ensemble  de  composantes  qui  constitue  notre 
«realite».  En  fait,  un  terme  plus  approprie  serait  celui  de  «structure 
socio-psycho-physique». 

En  ce  qui  conceme  l'attribut  «temps»,  nous  savons  qu'il  s'agit 
ici  d'un  temps  relativement  court,  facilement  identifiable  lorsque  la 
«realite»  est  mediatisee  ou  executee,  mais  souvent  indetermine 
lorsqu'il  s'agit  d une  «realite»  decrite.  Il  se  mesure  en  minutes. 

Il  reste  done  a traiter  du  niveau  de  complexite.  Meme  si  nous 
parlons  d'ensemble  de  composantes  et  non  de  systeme,  la  notion  de 
complexite  devrait  pouvoir  s'appliquer.  En  effet,  e'est  une  notion  si 
importante  en  simulation  qu'elle  est  incontoumable.  Elle  est 
d’ailleurs  reliee  a la  notion  de  simplification  qui  comme  on  a pu  le 
voir  dans  les  ecrits  est  au  coeur  meme  de  la  «modelisation».  Dans  une 
simulation,  on  ne  reconstitue  que  certains  aspects  de  la  realite  : on 
simplifie  une  realite  complexe.  Mais  comment  parler  de  complexite 
lorsqu’il  est  question  de  conversation.  Pour  Sauve,  le  niveau  de  com- 
plexite varie  en  fonction  du  nombre  d'elements  et  des  relations  entre 
les  elements  qui  composent  le  systeme.  Dans  le  cas  d'une  conversa- 
tion, on  devra  aborder  le  probleme  en  fonction  des  composantes 
identifiees  plus  tot  et  des  relations  entre  ces  composantes.  A 
premiere  vue,  il  faut  done  tenir  compte  des  elements  sociaux  tels  que 
les  individus  et  leurs  caracteristiques,  des  elements  physiques 
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entrant  en  jeu  ainsi  que  de  la  complexite  des  taches  langagieres  a 
accomplir,  des  types  de  discours  produits  et  a produire.  Nous 
pouvons  dire  des  maintenant  que  la  complexite,  caracteristique  de  la 
«realite»,  est  une  notion  qu’il  faudra  retenir  dans  notre  cadre,  tout  en 
l'interpretant  en  fonction  de  notre  domaine. 


2.1.4  CONCLUSION 

Dans  cette  partie  de  notre  travail  nous  voulions  examiner  le 
concept  de  «realite»,  element  important  du  modele  de  Sauve  afin  de 
savoir  s’il  etait  applicable  a notre  domaine.  Nous  avons  defini  ce 
qu'est  la  «realite»  : une  conversation  hypothetique  ou  reelle,  decrite, 
executee  ou  mediatisee,  en  tout  ou  en  partie,  dont  les  participants  se 
font  une  representation.  Nous  avons  ensuite  defini  ce  qu'est  une 
conversation  et  avons  conclu  que  nous  ne  pouvions  pas  la  considerer 
comme  un  veritable  systeme  mais  plutot  comme  un  ensemble  de 
composantes  dont  nous  faisons,  avec  d’autres,  l'hypothese  qu'elles 
sont  inter-reliees.  Nous  avons  identifie  les  composantes  dune 
conversation  sans  pour  autant  les  decrire  dans  le  detail.  Nous  avons 
decide  de  retenir  le  concept  de  realite  comme  composante  de  notre 
propre  cadre  conceptuel  rendant  compte  des  ASEI-SC,  et  nous  avons 
annonce  que  la  notion  de  complexite,  qui  semble  un  aspect  important 
en  simulation,  serait  aborde  apres  qu'on  ait  traite  dans  le  detail  les 
composantes  de  la  conversation.  Pour  conclure  cette  partie,  avant 
d'interpreter  les  autres  aspects  des  propositions  de  Sauve,  nous 
ferons  quelques  remarques  sur  le  plan  de  la  terminologie. 

Nous  avons  jusqu'ici  utilise  le  terme  de  «realite»  pour 
parler  de  l'objet  de  simulation  dans  toute  ASEI-SC.  Dans  d’autres 
domaines  que  le  notre,  la  place  du  terme  «realite»,  on  utilise 
souvent  le  terme  de  «systeme  de  reference  («the  referent  sys- 
tem>,  par  exemple  chez  Duke  et  Seidner  1978,  16-17;  Guetzkow 
1972  a,  695;  Greenblat  1988,  14;  Schultz  et  Sullivan  1972,  7). 
Puisque  dans  notre  cas,  la  realite  est  toujours  une  conversation, 
nous  l'appellerons  done  une  conversation.  Mais  plutot  que  de 
lui  accoler  l'expression  «de  reference » ou  «qui  sert  de  reference 
(utilisee  dans  ce  sens  par  Moirand  1985)  qui  nous  paraissent 
encombrantes,  nous  preferons  avoir  recours  a l'adjectif  «originale», 
moins  encombrant,  auquel  nous  preterons,  dans  ce  contexte,  la 
meme  signification.  Pour  nous,  la  realite  a simuler,  le  simulandum, 
cette  conversation  qui  sert  de  reference,  sera  done  la  «conver- 
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sation  originate*  qui  pourra  etre  reelle,  hypothetique,  media- 
tisee,  executee  ou  decrite,  en  tout  ou  en  partle.  Ceci  nous  amene  (voir 
tableau  VII)  a modifier  quelque  peu  le  tableau  VI  que  nous  avons 
presente  plus  haut. 


TABLEAU  VII 

TYPES  DE  CONVERSATIONS  ORIGINALES  A S1MULER  1 1 
TYPES  DE  PRESENTATION 

TYPES  DE 
PRESENTATION 

TYPES  DE  CONVERSATIONS 

R6elle 

HypothStique 

R6eile/ 

HvDOth^tique 

D6crite 

yt 

en  partie 

M6diatis6e 

en  partie 

D6crite/M6diatis6e 

en  partie 

en  partie 

V 

D6crite/Ex6cut6e 

en  partie 

en  partie 

V 

2.2  Le  modele  de  simulation  dans  les  ASil-SC 

La  simulation  est  la  mise  en  operation  d'un  modele  qui 
represente  une  certaine  realite.  Le  modele.  dans  une  simulation,  c'est 
done  le  «simulans»,  ce  par  quoi  on  represente  la  realite  (qui.  elle,  est 
le  simulandum).  Dans  notre  cas,  pour  savoir  ce  qu'est  le  modele,  il 
faut  se  poser  la  question  suivante  : «Par  quoi  la  conversation 
originale,  un  echange  de  propos  entre  des  individus  dans  certaines 
circonstances,  est-elle  representee?*  Et  pour  contoumer  l'ambiguite 
du  terme  «representer»  qui  signifie  aussi  bien  «figurer,  reproduire*  et 
«imaginer,  se  faire  une  image  de...»,  tout  en  evitant  le  terme  “repro- 
duire* trop  proche  d'«imiter»  nous  pouvons  dire  «Par  quoi  la  conversa- 
tion originale  est-elle  reconstitute?* 

Dans  tous  les  exemples  etudies,  le  modele  est  une  conversa- 
tion, un  echange  de  propos  entre  les  interlocuteurs  simulants,  se 
deroulant  dans  certaines  circonstances,  les  composantes  de  la 
situation  de  communication  dans  laquelle  elle  s'inscrit  pouvant  etre 
identifiees.  La  simulation  de  la  conversation  originale  est  l'activite  par 
laquelle  le  modele  est  mis  en  application.  II  en  est  d'ailleurs  de  meme 
pour  les  ASEI-PM,  comme  on  peut  le  voir  dans  les  analyses  que  nous 
menons  en  parallele  (Annexe  7). 


Nous  avons  vu  plus  haut  que  pour  Sauve,  le  modele  est  «une 
representation  abstraite  ou  physique  d'un  systeme  reel  ou  hypothe- 
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tique  dans  laquelle  les  relations  entre  les  composantes  sont  clairement 
definies»  et  qu’il  est  caracterise  par  les  cinq  variables  : le  type  de 
modele,  le  type  d'environnement  du  modele,  l’apparence  du  modele, 
la  proportion  d’echelle  du  modele,  le  temps  du  modele.  Bien  que  la 
notion  de  systeme  s'applique  mal  a ce  qui  fait  l’objet  des  ASEI, 
comme  nous  l’avons  vu  plus  haut,  nous  allons  tenter  de  voir  si 
certaines  propositions  de  Sauve  s’appliqueraient  a notre  cas. 

Type  de  module  : En  ce  qui  conceme  le  type  de  modele, 
puisqu’il  est  question  de  conversation  et  qu’on  considere  souvent  le 
langage  qui  la  sous-tend  comme  une  representation  symbolique  de 
signifies,  on  pourrait  penser  avoir  affaire  a des  modeles  de  type 
symbolique.  Mais  il  n’en  est  rien.  La  question  du  symbolisme  se  place 
sur  un  plan  different.  En  effet,  le  modele  symbolique  dune  conversa- 
tion serait  sa  representation  par  des  symboles  (mots,  chiffres, 
schemas,  equations).  En  ce  qui  conceme  le  concept  de  modele 
iconique,  il  ne  peut  s’appliquer  qu’en  partie  a une  conversation.  En 
fait,  il  ne  peut  s’appliquer  qu’aux  aspects  materiels  et  spatio- 
temporels  de  la  situation  : lieu,  moment,  presence  d’objets  (par 
exemple,  telephone  miniature,  image,  billets  de  banques  de  type 
“Monopoly*  ou  «Canadian  Tire»),  nombre  de  participants,  presence  de 
temoins,  emplacement  et  mouvements  des  participants,  canal  de 
communication.  Mais  pour  ce  qui  est  des  autres  composantes  socio- 
psychologiques,  le  concept  ne  peut  s’appliquer. 

Peut-on  parler  alors  de  modele  analogue?  Ce  dernier  est  defini 
comme  une  representation  concrete  du  phenomene  a simuler  qui 
sans  avoir  l'apparence  exacte  du  systeme  en  garde  les  caracteristi- 
ques  principales.  Les  elements  et  les  relations  entre  ces  elements  ne 
sont  pas  identiques  mais  similaires.  Il  est  clair  que  dans  chacun  des 
exemples  etudies  plus  haut  des  individus  reels  sont  mis  en  presence 
et  echangent  des  propos  dans  un  lieu  concret,  et  bien  que  tous  les 
elements  d'une  authentique  conversation  ne  sont  probablement 
pas  representes,  des  elements  importants  de  la  conversation  y 
sont  presents. 

Si  c'est  le  critere  de  «similitude»  qui  definit  les  modeles 
analogues  en  s'opposant  a celui  d’«identite»  caracteristique  des 
modeles  iconiques,  il  semble  bien  que  pour  des  conversations 
simulees,  il  s’agit  de  modeles  en  grande  partie  analogues,  et  parfois 
en  partie  iconiques  (pour  ce  qui  est  des  aspects  tels  que  les  cadres 
spatio-temporel  et  materiel).  Le  degre  d’analogie  pouvant  evidemment 
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varier  d’un  modele  a un  autre.  On  devra  en  effet  se  poser  les 
questions  suivantes  : la  conversation  produite  en  simulation 
ressemble-t-elle  presque  a la  conversation  reelle  ou  ne  fait-elle  qu'en 
garder  les  principales  caracteristiques?  Quel  degre  de  similitude 
existe-t-il  entre  les  elements  constitutifs  de  ces  conversations  et  les 
relations  de  ces  elements  entre  eux?  Cette  notion  de  type  de  modele 
nous  semble  d’ailleurs  intimement  liee  a la  notion  d'apparence  du 
modele  et  la  simplification,  une  des  proprietes  de  la  simulation. 

Type  d'environnement  : II  s'agit  des  circonstances  dans 
lesquelles  le  modele  est  mis  en  operation.  II  peut  etre  operationnel,  de 
laboratoire  ou  sur  ordinateur.  II  est  difficile  d'en  parler  de  fagon 
generate.  Pour  en  determiner  le  type,  chaque  cas  doit  etre  etudie  en 
particulier  car  pour  simuler  la  meme  conversation  originale,  on 
pourrait  avoir  recours  a des  modeles  de  simulation  difierents,  et  done, 
d'environnements  difierents.  Si  on  examine  une  fois  de  plus  les  ASEI- 
SC  etudiees  plus  tot,  on  s'apergoit  qu'on  peut  dire  d'emblee  qu’il  ne 
s'agit  pas  ici  de  modeles  sur  ordinateur.  On  peut  dire  aussi  que  dans 
toutes  les  activates  repertoriees,  les  elements  les  plus  essentiels  a la 
conduite  d ime  conversation  sont  presents  (deux  individus  en  interac- 
tion), et  que  de  nombreux  elements  de  la  realite  ne  sont  pas  presents, 
et  ce,  a des  degres  divers  selon  les  activates.  Parfois  certains  elements 
sont  totalement  recrees  (par  exemple  lorsqu’on  est  cense  se  trouver 
dans  im  magasin  alors  qu’on  est  dans  une  classe).  On  pourrait  penser 
a premiere  vue  qu’il  s'agit  la  de  modeles  dont  1 environnement  est 
recree  en  laboratoire  (la  salle  de  classe).  Mais  a bien  y reflechir,  ce  n est 
pas  le  cas.  Le  modele  de  laboratoire  releve  du  «simulateur»  : des 
elements  essentiels  de  la  realite  sont  reconstruits  artificiellement  en 
laboratoire  (par  exemple,  un  simulateur  de  conduite  d'auto  dans  lequel 
on  dispose  d'un  siege,  de  pedales,  d'un  volant,  et  ou  un  paysage  est 
projete  sur  un  ecran).  Transpose  dans  notre  domaine,  un  tel  modele, 
serait  par  exemple  une  “conversation"  tenue  au  laboratoire  de  langue 
ou  ailleurs  entre  un  apprenant  et  un  magnetophone,  comme  cela  se 
passe  dans  les  exercices  de  laboratoire  qui  font  partie  de  nombreux 
cours  de  langue.  Dans  ce  cas,  un  des  deux  elements  les  plus  essen- 
tiels, les  individus,  est  remplace  par  une  voix  enregistree,  et  les 
echanges  verbaux  produits  ne  constituent  pas  une  conversation  au 
sens  ou  nous  l'avons  deftnie  plus  haut.  En  fait,  tous  les  cas  etudies  ici 
relevent  probablement  de  modeles  operationnels.  Sauve  explique  que 
le  modele  operationnel  est  cense  etre  compose  d'elements  tires  de  la 
realite  mais  peut  contenir  quelques  elements  artificiels  (comme  par 
exemple  les  tetes  de  mannequin  reproduisant  dans  les  details  une  tete 
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humaine  sur  lesquelles  les  apprenants  s'entrainent  a realiser  des 
radiographles  dentalres  dans  un  veritable  bureau  de  dentiste). 
Cependant,  selon  nous,  «operationnel»  signifie  plus  que  cela.  Un 
modele  operationnel  est  un  modele  qui,  bien  qu'il  soit  une  simplifica- 
tion de  la  realite,  permet  de  realiser  des  operations.  Et  pas  n'importe 
quelles  operations  sur  n'importe  quel  objet.  II  permet  de  realiser  des 
operations  directement  reliees  a l'objet  de  simulation.  Par  exemple, 
prendre  des  radiographies  dentaires  ou,  dans  notre  domaine,  tenir  des 
conversations.  On  serait  done  tente  de  penser  que  pour  toutes  les 
ASEI  il  s'agit  bien  d'un  environnement  de  type  operationnel,  puisqu'on 
est  cense  y tenir  des  conversations.  Mais  est-ce  bien  toujours  le  cas? 
Les  apparences  peuvent  etre  trompeuses.  Les  conversations  produites 
sont-elles  toujours  de  veritables  conversations?  L'analyse  que  nous  fai- 
sons  des  conversations  produites  au  moyen  d'ASEI-PM  (Annexe  7) 
montre  clairement  que  certains  types  d'activites  ne  produisent  en  fait 
que  la  «coquille»  de  la  conversation  originale,  ses  manifestations 
exterieures,  sans  pour  autant  mettre  en  operation  des  composantes 
de  cette  conversation.  C'est  le  cas  des  activites  impliquant  la  lecture 
d’un  dialogue  par  les  simulants  ainsi  que  celles  ou  les  simulants 
memorisent  un  texte  pour  le  jouer,  pratique  assez  courante  dans  le 
milieu  de  l’enseignement  et  souvent  mentionnee  dans  les  ecrits.  Nous 
savons,  de  notre  propre  experience  d'enseignement  que  souvent,  lors 
des  premieres  simulations  faites  en  debut  d'annee  scolaire,  malgre  les 
recommandations  du  professeur,  les  etudiants  ecrivent  un  dialogue 
complet  et  le  memorisent  avant  l'activite  de  simulation.  C'est  souvent 
le  cas  des  etudiants  qui  ont  le  plus  de  difficultes  avec  la  matiere,  et 
surtout  lorsqu'il  se  passe  un  ou  deux  jours  entre  la  periode  de 
preparation  et  le  moment  de  l'execution  de  la  simulation,  ce  qui  est  le 
cas  lors  des  activites  devaluation  telles  que  les  ASEI-SC  1.7b.,  3.6, 
12.5.  Ces  activites  suivent  plusieurs  autres  activites  faites  sur  le  meme 
theme  et  en  sont,  en  quelque  sorte,  l'aboutissement.  La  conversation 
produite  alors  possede  la  plupart  du  temps  les  caracteristiques  de 
l'ecrit  oralise,  et  la  communication  qui  s'etablit  entre  les  interlocuteurs 
est  souvent  de  type  biunidirectionnelle  plutot  que  bidirectionnelle. 
C'est-a-dire  que  chaque  protagoniste,  n'ayant  memorise  que  sa  partie, 
suit  le  cours  de  son  texte  sans  tenir  compte  de  ce  que  dit  l'autre  a tel 
point  que  lorsque  l’un  «saute»  une  replique,  l'autre  continue  parfois 
sans  s’en  apercevoir.  Nous  avons  meme  remarque  a plusieurs  reprises, 
que  chaque  etudiant  n'avait  recopie,  pour  les  memoriser,  que  les 
repliques  qui  le  concemaient.  Ces  d’activites  ne  produisent  done  que 
des  «quasi-conversations».  Elies  sont  basees  sur  1'imitation,  la 
reproduction. 
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Par  contre,  des  qu’on  demande  de  simuler  une  conversation 
presentee  auparavant  en  y apportant  des  changements,  il  ne  s'agit 
plus  d’une  simple  reproduction.  II  y a debut  d'investissement  des 
individus  dans  le  processus  de  la  conversation,  debut  de  creation. 

II  y a deja  mise  en  operation,  meme  a un  faible  degre,  des  composan- 
tes  de  la  conversation.  On  peut  alors  parler  de  modele  operationnel. 

II  est  clair  cependant  qu’a  l’interieur  meme  du  type  «modele  opera- 
tionnel»  la  mise  en  operation  des  composantes  d'une  conversation 
pgul  sc  faire  a des  degres  divers.  Les  simulations  seront  done  plus  ou 
moins  imitatives,  et  plus  ou  moins  creatives. 

Nos  vues  exprimees  ici  s’accordent  d'ailleurs  avec  la  position 
d’auteurs  tels  que  Oxford  et  Crookall  (1990),  Ruben  et  Lederman 
(1990),  pour  qui  les  simulations  educatives  sont  non  seulement  des 
representations  simplifies  de  la  realite  mais  aussi  des  «realites 
operatiormeUes»,  la  fonction  ..representation-  de  la  simulation  n'etant 
qu'une  de  ses  caracteristiques.  Dans  la  premiere  perspective,  la 
simulation  peut  n'etre  que  la  reproduction  d'un  phenomene  et  etre 
surtout  basee  sur  l’imitation.  C'est  ce  qui  se  passe  dans  le  cas  des 
simulations  dont  le  modele  est  peu  operationnel  et  ou  les  participants 
«collent»  a une  realite  a simuler.  Dans  la  deuxieme  perspective,  on 
considere  la  simulation  comme  une  activite  creative.  Son  derou- 
lement  dynamique  lui  confere  une  realite  qui  lui  est  propre,  ne 
collant  pas  a une  realite  a simuler.  Jones  (1980,  1982)  le  represen- 
tant  le  plus  ..militant-  de  cette  deuxieme  perspective,  en  est  meme 
venu  a proposer  de  supprimer  le  terme  de  simulation  qui,  selon  lui, 
met  trop  de  l’avant  la  fonction  ..representation-  de  l'activite  et  de  le 
remplacer  par  le  terme  de  «realsit»  (Jones  1980)  qui  souligne 
davantage  l’autre  fonction  de  la  simulation.  Dans  ses  ecrits  subse- 
quents  il  n’a  cependant  plus  utilise  ce  terme  et  Stevens  (1986)  est  a 
notre  connaissance  le  seul  auteur  qui  l'ait  reemploye. 

Les  deux  optiques  ne  sont  pas  mutuellement  exclusives. 
Toute  simulation  semble  bien  contenir,  a des  degres  divers,  les  deux 
aspects  identifies.  Les  ASEI  mettent  en  jeu  les  composantes  essen- 
tielles  de  la  communication  humaine  (des  interactants  echangeant 
des  propos  dans  certains  buts  et  dans  certaines  circonstances). 
Lorsque  ces  composantes  sont  veritablement  mises  en  operation,  les 
ASEI  se  dotent  d’une  realite  «autonome»  et  les  participants  contri- 
buent  a creer  cette  realite. 

L’aspect  creation  apparait  d'ailleurs  comme  un  aspect 
important  des  ASEI.  Il  est  etroitement  relie  au  fait  que  l'activite 
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implique  la  prise  en  main  par  l’apprenant  de  la  construction  d’une 
plus  ou  moins  grande  partie  de  la  realite.  Ainsi,  nos  premieres 
analyses  des  ASEI-SC  ont  montre  que  dans  de  nombreuses  simula- 
tions (par  exemple  ASEI-SC  4,  7.2.),  on  ne  donne  aux  simulants 
qu'une  partie  des  informations  necessaires  a revocation  de  la 
conversation  originale,  et  qu’on  leur  demande  de  definir  eux-memes 
certains  des  elements  de  la  realite  en  faisant  appel  a leur  imagina- 
tion. Comme  on  peut  le  voir  sur  les  tableaux  III  a V,  cinquante-deux 
elements  de  tous  ordres  sont  specifies  comme  devant  etre  definis  par 
les  etudiants  (ils  sont  marques  du  signe  [+]).  Ces  elements  a definir 
sont  repartis  sur  13  activites  differentes  parmi  les  44  ASEI-SC 
repertoriees.  Parmi  ces  13  activites,  il  y en  a qui  contiennent  un 
grand  nombre  d'elements  a definir,  (par  exemple,  3.5,  12.3),  et 
d’autres  qui  en  contiennent  moins.  Par  ailleurs,  un  certain  nombre 
d’elements  manquent  mais  qu’on  ne  demande  pas  aux  etudiants  de 
les  definir.  La  plupart  du  temps  cependant,  ceux-ci  pourraient  le 
faire  s'ils  le  desiraient.  Pax  exemple,  dans  l’ASEI-SC  LI,  on  ne  donne 
aucun  element  de  type  psychologique,  on  ne  mentionne  pas  le  lieu, 
ni  les  objets  presents,  on  ne  demande  pas  non  plus  aux  etudiants  de 
les  definir  bien  que  rien  n'empecherait  qu’ils  le  fassent,  puisque  la 
plupart  des  ASEI-SC  accordent  un  temps  de  preparation  plus  ou 
moins  long  aux  simulants.  C’est  aussi  le  cas  pour  la  plupart  des 
activites  ou  les  traits  de  caracteres  ne  sont  ni  donnes,  ni  indiques 
comme  a definir  (une  vingtaine  d’ASEI-SC  dont  2.2,  7.2).  Notons  que 
ceci  ne  s'applique  pas  aux  ASEI-SC  dans  lesquelles  la  conversation 
a simuler  est  mediatisee  ou  executee.  Dans  ces  cas,  les  elements  non 
donnes  sur  fiche  font  partie  de  la  conversation  presentee  et  sont 
censes  etre  mis  en  lumiere  au  cours  de  l’exploitation  pedagogique  qui 
precede  toujours  l'execution  et  qui  tient  lieu  de  preparation. 

Notons  que  notre  analyse  detaillee  de  deux  conversations 
produites  en  simulation  qu’on  trouvera  en  annexe  (Annexe  7)  sous 
l’article  «La  creation  dans  les  ASEI-PM»  met  en  lumiere  les  marques 
concretes  de  la  dimension  «creation»  dans  des  activites  ou  des  ele- 
ments non  imposes  sont  introduits  par  les  simulants  eux-memes  au 
cours  de  la  simulation. 

Toutes  ces  considerations  permettent  de  tirer  les  deux  conclu- 
sions qui  suivent. 

a)  On  peut  distinguer  au  moins  les  quatre  types  d’activites 
suivants  : 
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- les  activites  au  cours  desquelles  on  demande  aux  simulants 
de  tenir  des  conversations  a partir  d'indications  plus  ou  moins 
detaillees  en  les  creant,  en  les  realisant  au  moment  meme  de 
l'activite  avec  un  temps  de  preparation  plus  ou  moins  long, 

- celles  au  cours  desquelles  les  simulants  reconstruisent,  en 
les  «jouant»,  et  en  y apportant  des  changements,  des  conversations 
qu'ils  ont  redigees,  lues  ou  ecoutees  auparavant, 

- celles  au  cours  desquelles  les  simulants  reproduisent,  en 
les  «jouant»,  des  conversations  qu'ils  ont  redigees  ou  lues  et  totale- 
ment  memorisees, 

- et  enfin  celles  au  cours  desquelles  les  simulants  «jouent» 
des  conversations  ecrites  en  lisant  un  texte. 

Les  deux  demiers  types  d'activites  impliquant  la  memorisa- 
tion integrate  ou  la  simple  lecture,  meme  expressive,  sont  bien 
differentes  des  autres.  Le  modele  de  simulation  employe  n'est  pas  de 
type  operationnel.  II  ne  permet  pas  de  faire  tenir  de  veritables 
conversations  par  les  simulants. 

b)  Parmi  les  simulations  construites  sur  des  modeles  de  type 
operationnels,  le  faire  semblant  debouche  toujours  sur  la  creation. 
Les  dimensions  “representation"  et  «creation»  sont  toutes  deux 
presentes,  chacune  a des  degres  divers. 

On  trouvera  dans  le  tableau  ci-dessous  une  mise  en  relation  des 
types  d'execution  d'une  conversation  selon  les  criteres  de  creation  ou  de 
reproduction  et  des  types  de  points  de  depart  de  la  simulation. 

TABLEAU  VIII 


TYPES  D'EXECUTION  D'UNE  CONVERSATION 
ET  TYPES  DE  POINTS  DE  DEPART 


CONVERSATION... 

...k 

...d'indications 
plus  ou  moins 

...d'un  dialogue  oral 
ou  6crit  cr66  par 

detainees 

les  simulants 

tfautres 

r 

6 

e 

r 

£ tenir... 

P 

V 

k reconstruire 
sans  memorisation... 

a 

r 

t 

ym  • a : % ■» :•  •; jfrajSft 

V 

V 

£ reproduire  apr£s 
memorisation... 

i 

r... 

II  inin*  n 1 1 

V 

v 

& lire...  j 

V 
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Comme  d'autres,  nous  nommerons  « dramatisation » les 
simulations  executees  a partir  d'un  texte.  Mais  nous  irons  plus  loin. 
Si  pour  nous  la  presence  ou  l'absence  de  texte  est  le  critere  typolo- 
gique  principal  qui  distingue  la  dramatisation  des  autres  types  de 
simulation,  d'autres  criteres  identifies  au  cours  de  nos  observations 
nous  permettent  de  distinguer  trois  types  de  dramatisations.  Celles 
au  cours  desquelles  les  simulants  «jouent»  des  conversations  ecrites 
en  lisant  de  fa^on  expressive  un  texte  redige  par  d'autres  ou  par  eux 
que  nous  nommons  les  lectures  dramatiques,  celles  au  cours 
desquelles  les  simulants  reproduisent,  en  les  «jouant  »,  des 
conversations  redigees  par  d’autres  ou  par  eux,  qu'ils  ont  totalement 
memorisees,  et  qu'on  peut  appeler  les  dramatisations  m6moris6es, 
et  enfin,  celles  au  cours  desquelles  les  simulants  reconstruisent, 
avec  des  variations,  en  les  «jouant »,  des  conversations  qu'ils  ont  redi- 
gees, lues  ou  ecoutees  auparavant,  que  nous  nommons  les  dramati- 
sations avec  variations. 

Les  trois  criteres  distinctifs  retenus  sont  done  la  presence  de 
lecture,  la  presence  de  memorisation,  l'absence  de  memorisation 
assortie  d'apports  de  variations  au  texte  d'origine. 


Nous  consignons  ceci  dans  le  tableau  suivant : 
TABLEAU  IX 


TYPES  DE  DRAMATISATIONS 

simulation  d’un  dialogue  oral  ou  6crit  cr£6  par  les  auteurs  d’un  materiel,  les  concepteurs  d’un  cours, 
des  personnes-ressources,  I’enseignant,  les  simulants  eux-m6mes  ou  d’autres  participants. 

DRAMATISATION  IMITATIVE 

DRAMATISATION  CREATIVE 

LECTURE  DRAMATIQUE 

DRAMATISATION  MEMORISEE 

DRAMATISATION  AVEC  VARIATION 

lecture  expressive 
d'un  texte  ecrit 

conversation 
reproduce  apr£s 
memorisation 

conversation 
reconstruite  sans 
memorisation, 
avec  variation 

S [+T  +L  -M  -V] 

S [+T  -L  +M  -V] 

S [+T  -L  -M  +V] 

L6gende  : S»  Simulation 

T = Texte  L=  Lecture 

M o Memorisation  V o Variath 

La  dramatisation  peut  done  etre  definie  brievement  comme 

la  simulation  d*une  conversation  a partir  drun  texte  et  de 
fa^on  plus  detaillee  comme  la  simulation  d'un  dialogue  oral  ou 
ecrit  cree  au  prealable  par  les  auteurs  d'un  materiel,  les 
concepteurs  d'un  cours , des  personnes-ressources,  Vensei - 
gnant,  les  simulants  eux-memes  ou  d'autres  etudiants,  les 
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dialogues  pouvant  etre  lus  de  /agon  expressive,  reproduits 
apres  memorisation,  ou  reconstruits  sans  memorisation  avec 
apports  de  variations.  On  distingue  ainsi  les  lectures  dramati- 
ques,  les  dramatisations  memorisees,  les  dramatisations  avec 
variations. 

Pour  terminer  cette  reflexion,  soulignons  que  pour  qu  il  y ait 
dramatisation,  il  faut  encore  que  la  conversation  a simuler  par  les 
participants  soit  bien  celle  qui  leur  a ete  presentee  sous  forme  de 
texte  oral  ou  ecrit  ou  qu’ils  ont  eux-memes  redigee.  Sont  exclues  les 
ASEI  dans  lesquelles  on  demande  aux  participants  de  continuer  la 
conversation  presentee  en  inventant  une  suite.  C'est  le  cas  des 
ASEI-SC  11  et  12.2. 

Nous  pouvons  done  retenir  la  distinction  entre  differents 
types  de  modele  en  fonction  de  l’environnement  car  elle  parait 
s’appliquer  a notre  domaine.  Mais  au-dela  de  cette  distinction,  la 
notion  meme  d’environnement  presente  pour  nous  un  interet  par- 
ticulier.  Elle  met  en  lumiere  certaines  composantes  d'une  ASEI-SC 
qui  nous  paraissent  essentielles,  telles  que  celles  que  nous  abordons 
ci-dessous. 

- Le  CADRE  PtDACOCIQUE,  CADRE  DE  MISE  EN  APPLICATION  DU  MODULE  S 

Le  modele  de  simulation,  e'est-a-dire  la  fa?on  dont  on 
represente  la  realite  fait  partie  integrante  d’un  ensemble  plus  vaste 
qu'on  pourrait  appeler  le  cadre  de  mise  en  application  du  modele 
ou  plus  simplement  le  cadre  pfedagogique,  constitue  de  l'ensemble 
des  donnees  situationnelles  de  l'activite  pedagogique  qu'est  chaque 
ASEI-SC. 

Penchons-nous  quelques  instants  sur  l'ensemble  des  donnees 
qu'on  peut  recueillir  sur  les  ASEI-SC  etudiees  plus  tot. 

On  est  renseigne  sur  les  points  suivants  : 

a)  LES  CAS  A SIMULER  : 

- la  forme  sous  laquelle  ils  sont  presentes  (comment  la 
conversation  originale  est  evoquee  : decrite,  mediatisee,  executee  en 
tout  ou  en  partie), 

- leur  contenu  (par  exemple  : texte  oral  ou  descrip- 
tion de  certaines  composantes  de  la  situation  de  communi- 
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cation  dans  laquelle  s ’insere  la  conversation),  et  le  type  de 
repartition  des  informations  sur  le  contenu  entre  les 
participants  (Presence  ou  absence  d’icart  <f  information  : realite 
multiforme  ou  non). 

b)  COMMENT  ON  PRtVOIT  FAIRE  SIMULER  LA  CONVERSATION 
ORIGINALE  : 


- correspondance  : differences  et  ressemblances  entre 

les  composantes  de  la  conversation  originale  et  celles  de  la 
conversation  simulee,  par  exemple,  les  conditions  socio-psycholo- 
giques  et  spatio-temporelles  se  ressemblent-elles?  Ces  differences 
peuvent  etre  le  plus  souvent  inferees  : on  demande  aux 

etudiants  de  jouer  des  roles  proches  de  leur  vecu  ou  d’autres 
plus  eloignes,  par  exemple  policier  (ASEI-SC  9,  10,  ...),  carto- 
mancien  (8),  gerant  de  depanneur  (3),  personne  agee  (10.1), 
enfant  (10. 1), 

- presence  ou  non  d’observateurs  (les  etudiants  travaillent 
parfois  tous  ensemble  en  groupes  de  deux  et  jouent  parfois  devant  le 
reste  de  la  classe), 

- emplacement,  mouvements  des  simulants, 

- presence  d’objets  qu’on  pourrait  qualifier  d’«accessoires» 
(une  vingtaine  d’ASEI-SC  , dont  1.2 , 3.3,  7.1). 

On  est  aussi  renseigne  sur  des  points  moins  directement 
relies  aux  composantes  de  la  conversation  a simuler  ou 
simulee,  qu’on  pourrait  qualifier  de  proc£d£s  d’ execution  de  la 
simulation  : 

c)  DiROULEMENT  GtNtR  AL  DE  L’ACTIVITt  : 

- mode  de  regroupement  des  etudiants 

- differentes  phases  de  l’activite 

- presence  ou  non  (et  duree)  d’une  periode  de  preparation 

- resence  d’une  suite  a la  simulation  de  l’echange 
(par  exemple,  reflexion  sur  la  pratique), 

d)  base  volontaire  ou  non  sur  laquelle  se  fait  l’activite, 

e)  degr£  de  contrainte  dans  l’exercice  (scenario  plus  ou  moins 
precis,  enonces  specifiques  a utiliser,  etc.  Voir  nos  tableaux  etudies 
precedemment). 
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f)  NORME  iMPLiciTE  ou  EXPLiciTE  (enjeu  de  l'activite  : notee 
ou  non), 

g)  consicnes  diverses  (ne  pas  ecrire  de  dialogue,  recommencer 
en  changeant  de  role,  etc.), 

h)  intervention  du  professeur  au  cours  de  l’execution  (dans  les 
exemples  1.4,  1.5,  1.6,  le  professeur  intervient  pour  modifier  le  cours 
de  l'action  en  cours  d'execution), 

i)  DEGRt  d’investissement,  de  crEation  attendu  de  la  part  des 
apprenants  (dans  nos  tableaux  le  symbole  [+],  signiflant  «mentionne» 
comme  a definir  par  les  etudiants,  apparait  52  fois,  reparties  dans  13 
activites  differentes). 

De  ces  precedes  d'execution  on  peut  inferer  aisement  les 
roles  qu'on  s'attend  a ce  que  les  etudiants  et  l’enseignant  jouent 
dans  chacune  des  phases  des  ASEI-SC  en  tant  qu  activite 
pedagogique.  Pour  eviter  les  confusions  dans  ce  travail  ou  le 
terme  de  role  sera  souvent  employe  accompagne  d'un  adjectif 
qualiflcatif,  nous  nommerons  ces  roles  »les  roles  pedagogiques»,  en 
prenant  le  terme  de  role  dans  son  sens  le  plus  general  : « fonction 
assignee  a quelqu'un;  comportement  qu'il  est  convenu  dattendre 
de  cede  personnel  (Legendre  1988,  Dictionnaire  actuel  de 
V education),  en  lui  accolant  le  qualiflcatif  de  «pedagogique»  car  la 
conduite  de  ces  roles  se  deroule  au  cours  d'une  activite  peda- 
gogique. Les  roles  pedagogiques  sont  done  les  fonctions  assignees 
aux  participants,  les  comportements  qu'on  attend  d'eux  dans  une 
activite  pedagogique. 

j)  On  a de  plus  des  renseignements  sur  les  participants  et  sur 
les  conditions  spatio-temporelles  dans  lesquels  se  deroulent  les  ASEI- 
SC  : les  simulants  sont  des  etudiants  de  niveau  intermediate, 
inscrits  dans  un  cours  de  langue  seconde,  encadres  par  un  profes- 
seur, la  simulation  se  deroule  dans  tous  les  cas  sauf  un  en  salle  de 
classe,  en  presence  d'un  professeur,  dans  une  institution  scolaire 
connue.  Dans  un  cas,  l'ASEI-SC  14.5,  il  s’agit  d’une  activite  de 
simulation  hors  institution  qu’on  pourrait  qualifier  d’activite  de  si- 
mulation «in  vivo»  au  cours  de  laquelle  chaque  etudiant  appelle  un 
numero  releve  dans  les  petites  annonces  d'un  journal  et  pretend 
vouloir  obtenir  des  renseignements  au  sujet  d'un  objet  a vendre.  Les 
activites  se  deroulent  a un  certain  moment  et  ont  une  certaine  duree. 
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k)  Enfin,  on  a des  informations  sur  le  but  p£dagogique 
DE  L’ACTIVlTf,  LA  PLACE  DE  L’ACT1VH£  PARM1  LES  AUTRES  (ceci  n est  pas 
indique  toujours  clairement  mais  la  plupart  du  temps  inferable). 

Ces  donnees  constituant  le  cadre  pedagogique  peuvent  etre 
regroupees  en  cinq  categories.  II  y a 

- celles  qui  relevent  de  la  realite  a simuler  (a), 

- celles  qui  relevent  directement  du  modele  de  simulation  (b), 

- celles  qui  relevent  de  ce  que  nous  avons  appele  les 
precedes  d'execution  de  la  simulation  (c-i)  et  englobant  des 
aspects  aussi  varies  que  la  structuration  en  phases  de  la 
simulation,  la  nature  de  chacune  de  ces  phases  (c),  la  part  de 
controle  et  de  soutien  exerce  par  le  professeur  sur  et  aupres  de 
l’etudiant  et  la  part  d'investissement,  de  creation  attendu  de 
l’etudiant  (d-i)  d’ou  on  peut  aisement  inferer  les  roles  pe- 
dagogiques  attendus  du  professeur  et  des  etudiants  au  cours  de 
l’activite, 

- celles  qui  portent  sur  le  cadre  spatio-temporel  dans 
lequel  se  deroulent  les  ASEI-SC  : participants,  lieux  institutionnels, 
physiques,  temps  (]), 

- et  enfin  celles  portant  sur  les  buts  et  places  des  activites  (k). 

Ces  regroupements  pourraient  laisser  penser  que  le 
modele  se  distingue  de  fagon  tres  nette  des  autres  composantes 
du  cadre  pedagogique.  Ce  n'est  pas  le  cas.  Le  modele  est 
difficilement  isolable  de  son  cadre  d'application,  certaines 
composantes  de  l’un  pouvant  etre  influencees  par  les  composantes 
de  l’autre.  II  faut  dire  que  dans  le  cas  qui  nous  occupe,  la 
nature  meme  de  l’objet  de  simulation  joue  un  role  important,  comme 
nous  allons  l’expliquer. 

Ce  qui  fait  la  specificite  d'une  ASEI-SC  par  rapport  a la 
simulation  d’autres  phenomenes  c'est  que  simulandum  et 
simulans  sont  tous  deux  une  conversation.  Ils  relevent  done  de 
la  communication  humaine.  Mais  il  se  trouve  que  la  communi- 
cation humaine  est  en  meme  temps  l'un  des  principaux 
instruments  utilises  dans  la  situation  pedagogique  incluse  dans 
l’activite  de  simulation. 

Nous  pouvons  dire  que  dans  une  simulation  en  salle  de 
classe,  des  individus  (enseignant,  etudiants  tour  a tour 
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simulants  et  observateurs)  sont  reunis  dans  un  espace  donne, 
a un  moment  donne,  pendant  un  certain  temps,  pour  atteindre 
des  buts  : faire  apprendre  ou  apprendre  un  certain  nombre  de 
comportements  langagiers  (une  partie  de  l'objet  d'etude  : la 
langue  et  la  culture  dans  laquelle  elle  s’insere).  Ces  individus 
sont  places  dans  ce  qu’on  peut  appeler  une  situation  pfcdago- 
gique.  Cette  conception  de  la  situation  pedagogique  tres  proche 
de  ce  que  Cicurel  (1988)  nomme  la  « situation  didactique»,  differe 
quelque  peu  de  celle  de  Legendre  (1988)  qui  situe  ses  re- 
flexions a un  niveau  d’abstraction  plus  eleve  et  qui  donne  au 
terme  un  sens  beaucoup  plus  large,  depassant  le  cadre  etroit  de  la 
salle  de  classe  et  d’une  activite  pedagogique  particuliere.  Notre 
conception  est  par  ailleurs  plus  large  que  celle  de  Paret, 
Therien  et  Levesque  (1987)  qui  apparemment,  utilisent  le  terme 
pour  recouvrir  les  seules  interactions  enseignant-apprenant  dans 
une  activite  pedagogique  donnee. 

Au  cours  d’une  ASEI-SC,  dans  un  meme  lieu,  au  meme 
moment,  on  demande  a des  etudiants  de  passer  d un  «je»  reel  a un 
«je»  projete  en  fonction  d’un  «je»  vise. 


“je"  reel 


"je“  vise 


"je"  projete 


Figure  3:  Passage  du  «je»  rfeel  au  «je»  projetfe 

Les  etudiants  simulants  doivent  vivre  k la  fois  deux  situa- 
tions de  communication.  La  situation  pedagogique  et  la  conversation 
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simulee.  Ils  sont  d’abord  dans  la  vie  courante  des  individus  faisant 
partie  d'une  societe  donnee,  possedant  une  identite,  une  histolre, 
entretenant  entre  eux  un  certain  type  de  relations,  qui  sont 
reunis  avec  des  pairs  et  un  enseignant,  dans  une  salle  de  classe 
d’une  institution  donnee,  dans  des  conditions  spatio-temporelles 
et  psychologiques  particulieres,  dans  un  but  d'apprentissage  (le 
«je»  reel).  Ils  sont  aussi  des  individus  tenant  des  propos  dans 
un  but  particular  dans  la  conversation  simulee  (le  «je»  projete). 
Ils  sont  des  partenaires  interactants  ancres  4 la  fois  dans  l'ici  et 
maintenant  de  la  situation  de  communication  dans  laquelle  s'insere 
la  conversation  simulee  et  dans  l'ici  et  maintenant  de  la  si- 
tuation de  communication  sous-jacente  a la  situation  pedagogique. 
Cette  demiere,  dans  un  enseignement  de  la  langue  de  type  communi- 
catif  base  sur  l’interaction,  peut  en  effet  etre  consideree  comme 
comprenant  une  situation  de  communication  : des  individus  y 
echangent  des  propos  dans  certaines  circonstances  dans  un  but 
pedagogique  particulier. 

Les  composantes  de  la  situation  de  communication  sous- 
jacente  a la  situation  pedagogique  se  superposent  a celles  de  la 
situation  de  communication  ou  s'inscrit  la  conversation  simulee  et 
peuvent  influencer  les  discours  produits  par  les  participants.  Ainsi 
les  buts  reels  sont  les  buts  de  l'activite  pedagogique  (apprendre  tel 
aspect  de  la  langue).  Les  composantes  sociales  et  psychologi- 
ques, le  cadre  materiel  et  spatio-temporel  de  la  situation  de 
communication  sous-jacente  a la  situation  pedagogique  entrent  en 
jeu,  ainsi  que  les  conventions  sociales  en  vigueur  dans  la  mini- 
communaute  culturelle  du  groupe-classe  qui  regissent  les  interac- 
tions entre  les  partenaires  de  la  situation  pedagogique  (relations 
eleves/eleves,  eleves/professeur). 

Dans  une  ASEI-SC  il  y a done  superposition,  ou  mieux, 
enchevetrement  des  composantes  de  chaque  situation  de 
communication  et  les  discours  des  interactants-simulants  peuvent 
en  porter  les  marques  comme  le  laisse  supposer  l'hypothese 
courante.  La  figure  4 de  la  page  suivante  illustre  ce  que  nous 
venons  d'expliquer.  La  conversation  simulee  dont  les  composantes 
situationnelles  apparaissent  en  italiques  est  la  resultante  de  la 
conjonction  de  la  representation  que  chacun  des  simulants  se 
fait  de  la  conversation  originale  a simuler  et  certaines  des 
composantes  de  la  situation  de  communication  sous-jacente  a 
la  situation  pedagogique. 
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Figure  4:  Structure  g6n6rale  (Tune  activity  de  simulation 
d’6changes  interpersonnels  en  salle  de  classe 


Nous  aimerions  nous  arreter  avant  d'aller  plus  loin  sur  une 
des  composantes  du  cadre  pedagogique  qui  nous  parait  revetir  une 
certaine  importance,  les  buts  des  activitfes  p6dagogiques  que  sont 
les  ASEI-SC. 
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Si  on  examine  de  pres  les  activities,  un  element  apparait, 
parfois  de  fagon  explicite,  parfois  en  filigrane  : le  but  des  activites.  On 
sait  quelle  place  occupe  une  activite  dans  la  demarche  pedagogique 
generate  d'un  module,  apres  quelle  activite  et  avant  quelle  activite  elle 
est  realisee.  On  peut  en  deduire  ainsi  quel  role  joue  chaque  activite 
dans  la  demarche,  quel  est  son  but  pedagogique. 

On  peut  identifier  ainsi  (voir  tableau  page  suivante)  : 

- des  activites  d'introduction  a un  theme  traite  dans  un 
module  qui  semblent  appartenir  a une  phase  de  sensibilisation  ou 
d'introduction  a un  theme.  Celles-ci  apparaissent  au  tout  debut 
d'une  serie  d'activites.  Les  etudiants  y sont  mis  en  situation  apres  un 
court  temps  de  reflexion.  Ces  ASEI-SC  relevent  de  la  « technique  du 
plongeon»  (Perez  1988)  qui  consistent  a faire  faire  a des  simulants 
quelque  chose  qu'ils  ne  sont  pas  censes  savoir  faire.  II  s'agit  de 
destabiliser  quelque  peu  l'apprenant  tout  en  lui  apportant  un  soutien 
ou  en  suscitant  l'aide  des  autres  apprenants  pour  trouver  des  so- 
lutions aux  difficultes  d'expression  qui  ne  manquent  pas  de  surgir. 
On  evite  l'echec  total  pour  ne  pas  produire  l'effet  oppose  a celui 
desire  (Voir  aussi  Mucchielli  1983,  106-107).  Utilisee  dans  des  buts 
de  sensibilisation  a un  theme,  de  prise  de  conscience  de  besoins 
d'apprentissage,  de  developpement  de  ce  qu'on  appelle  parfois  la 
competence  strategique,  cette  technique  est  peu  repandue  peut-etre 
a cause  des  dangers  qu'elle  presente  mais  peut  rendre  certains 
services  a l'enseignant  averti.  Les  ASEI-SC  1.1,  3.1,  12.1,  par 
exemple,  sont  de  ce  type.  Elies  ont  la  fonction  de  sensibilisation,  de 
mise  en  situation,  servant  d'introduction  a un  module.  Par  «mise  en 
situation*,  nous  entendons,  comme  Marchand  (1989),  «une  activite 
pedagogique  preliminaire  a l etude  d'un  theme  et  qui  a pour  objectifde 
declencher  l attention  des  apprenants».  Pour  nous,  il  ne  s'agit  pas  d'un 
simple  theme,  mais  bien  de  l'etude  d'une  situation  de  communication 
et  des  moyens  d'expression  necessaires  a sa  simulation, 

- des  activites  qu'on  pourrait  appeler  activites  de  r£emploi 
dans  lesquelles  les  participants  simulent  une  conversation  media- 
tisee  ou  executee  devant  eux  en  y apportant  parfois  des  change- 
ments.  On  demande  simplement  aux  etudiants  de  reutiliser  les 
elements  presentes  en  tout  ou  en  partie, 

- des  activites  dont  le  role  n'est  pas  precise  mais  qui  de  toute 
evidence  sont  des  activites  ^appropriation  ou  d'application.  Soit  les 
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etudiants  doivent  y simuler  des  conversations  portant  sur  le  meme 
theme  mals  comportant  certaines  differences  situationnelles,  soit  ils 
doivent  creer  et  jouer  des  situations  sur  le  meme  theme  en  ap- 
pliquant  les  contenus  decouverts  et  traites  precedemment, 


- des  activites  devaluation  par  l'enseignant,  au  cours 
desquelles  les  etudiants  «jouent  la  situation»  qu'ils  ont  creee  plus  tot 
et  sont  notes, 

- des  activites  d'application  dans  le  milieu,  «in  vivo*,  qu'on 
pourrait  considerer  aussi  comme  des  activites  d auto-e valuation.  II 
n'y  a qu'une  seule  activite  de  ce  type,  au  cours  de  laquelle  les 
etudiants  appliquent  dans  le  milieu  leur  savoir-faire  et  verifient  par 
la  meme  leur  competence.  Cette  technique  connue  est  souvent 
utilisee  dans  les  cours  de  frangais  pour  immigrants  (dans  les  COFI) 
et  dans  la  formation  en  langue  des  adultes,  en  particulier  au  College 
Vanier.  Les  apprenants  sont  par  exemple  emmenes  par  le  formateur 
pres  d'une  station  de  metro  et  travaillent  «in  vivo>  et  <<in  situ»  le  theme 
«Demander  son  chemin». 


TABLEAU  X~“  " — — - 

BUTS  PEDAGOGIQUES  DES  ASEI-SC  ETUDIEES 

SENSIBILISATlOf' 

/INTRODUCTION 

REEMPLOI 

± 

MODIFICATIONS 

APPROPRIATION  / 
APPLICATION 

EVALUATION 
EN  CLASSE 

APPLICATION/AUTO- 

Evaluation  in  vivo 

1.1 

1.2 

1.3  A 1.7a* 

1.7b* 

2.1 

2.2 

3. la* 

3.1b*,  3.2  & 3.5 

3.6 

4 

5 

6.1  et  6.2 

6.3 

7.1 

7.2  et  7.3 

8 

9 

10.1a*  et  10.2 

10.1b* 

11 

12.1 

12.2  et  12.4 

12.3 

12.5 

13.1 

13.2  & 13.4.3 

13.5 

14.1 

* LES  ASI:I-SC  1 
Etudiants  et  dans 
L’AS^I^C  3.1 1 

14.2 

1.7  et  10.1  compi 
un  deuxteme  tem 
:omprend  aussi  d 

14.3 

ennent  deux  parties,  d’abc 
ips  revaluation  de  leur  perlc 
eux  parties  distinctes,  une  s 

>rd  la  creation 
>rmance  par  le 
ensibilisation, 

14.4 

d’une  situation  par  les 

professeur. 

une  application. 

II  faut  noter  aussi  que  les  ASEI-SC  repertoriees  ici  sont 
utilisees  de  trois  fagons.  Ou  bien  elles  font  partie  d'une  serie  de 
plusieurs  ASEI-SC,  au  sein  d'unites  pedago  giques  axees  principale- 
ment  sur  le  recours  a la  simulation  (series  1,  3,  12,  13,  14).  Ou  bien, 
a l’oppose,  elles  sont  utilisees  de  fagon  ponctuelle  a l'interieur 
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d’unites  pedagogiques  axees  sur  d'autres  types  d'activites  (C'est  le 
cas  des  ASEI-SC  8,  9,  1 1).  Entre  ces  deux  extremes,  il  y a les  cas  ou 
on  recourt  a quelques  ASEI  parmi  d'autres  actlvltes  pedagogiques 
(C’est  le  cas  de  toutes  les  autres  ASEI-SC). 

En  conclusion,  nous  dirons  que  l'element  «but»  pedagogique 
de  l'activite,  «role»  dans  la  demarche,  nous  apparait  une  composante 
essentielle  d’une  ASEI-SC.  II  est  partie  integrante  du  cadre  pedago- 
gique dans  lequel  le  modele  est  operationnalise. 

L'apparence  du  module  : L'apparence  du  modele  peut  etre  de 
trois  types  : isomorphique,  simplifiee  ou  modifiee,  selon  le  degre  de 
realisme  dans  la  representation  qu'on  fait  de  la  realite.  Dans  notre 
domaine,  il  s'agira  done  du  degre  de  realisme  avec  lequel  on  repre- 
sente la  conversation  originale.  Dans  les  exemples  donnes  par  Sauve, 
il  s'agissait  des  caracteristiques  visuelles,  sonores  et  fonctionnelles 
d’un  objet  (un  telephone  jouet).  Dans  le  cas  d'une  conversation,  il 
s’agira  des  caracteristiques  des  differentes  composantes  de  la 
conversation,  que  nous  n’avons  pas  encore  etudiees  en  detail.  On 
peut  prevoir  qu'etant  donne  la  nature  complexe  d'une  conversation, 
qu’il  ne  sera  pas  facile  d’etablir  les  limites  entre  les  trois  types 
d’apparence.  Neanmoins,  pour  l'instant,  rien  ne  semble  interdire 
l’application  a notre  domaine  de  la  notion  d'apparence  et  de  degre  de 
realisme.  Ces  notions  nous  semblent  d'ailleurs  tres  liees  a la  notion 
de  correspondance  que  nous  avons  abordee  plus  haut  au  sujet  du 
type  de  modele  et  dont  nous  reparlerons. 

Proportion  d'fechelle  : Il  nous  parait  difficile  d'appliquer  a 
une  conversation  la  notion  d'echelle.  Cependant,  certains  elements 
situationnels  tels  que  les  lieux  et  les  objets  presents  pourraient  tres 
bien  etre  de  grandeur  reelle,  reproduits  a l'echelle,  ou  sans  rapport 
a l'echelle,  par  exemple,  les  appareils  de  telephones  qui  sont  utilises 
dans  de  nombreuses  situations,  l'argent  et  les  articles,  dans  les 
transactions  d’achat.  Cet  aspect  semble  lui  aussi  lie  a la  notion  de 
correspondance. 

Temps  du  module  : Bien  qu'aucune  indication  precise  ne  soit 
donnee  a ce  sujet,  il  nous  semble  qu'une  conversation  se  passera  en 
general  en  temps  reel.  Dans  certains  cas  cependant,  il  pourrait  tres 
bien  etre  accelere.  En  effet,  dans  l'ASEI-SC  6.2  il  est  question  de 
l'achat  d'un  vetement  precede  d'un  essayage.  Si  les  etudiants  mani- 
pulent  vraiment  des  vetements  et  les  essayent  le  temps  sera  reel.  Si 
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par  contre  il  font  semblant  de  les  essayer,  le  temps  sera  accelere.  De 
meme,  au  cours  d'activites  d'application,  rien  n'empecherait  des 
etudiants  de  creer  une  conversation  au  cours  de  laquelle,  a un 
certain  moment  une  ellipse  serait  menagee.  On  annoncerait  par 
exemple  «Une  heure  plus  tard»  pour  indiquer  qu’une  heure  s'est 
ecoulee.  En  ce  qui  conceme  le  temps  ralenti,  c'est  une  notion  qui  ne 
nous  parait  pas  tres  productive,  bien  qu'il  soit  toujours  possible  de 
tenir  une  conversation  dans  un  rythme  deliberement  ralenti. 

Comme  nous  avons  pu  le  voir,  la  notion  de  modele  est 
applicable  a notre  domaine  et  meme  si  la  «realite»  a simuler  n'est  pas 
un  veritable  systeme,  certaines  des  caracteristiques  du  modele 
identifiees  par  Sauve  peuvent  etre  retenues. 

Nous  pouvons  dire  que  pour  nous,  dans  une  ASEI-SC,  le 

module,  c'est  la  reconstitution  k des  degres  divers,  d'une 
representation  du  reel. 


2.3  La  « simplification » dans  les  AStl-SC 

La  simplification,  c'est  faction  de  ne  retenir  que  les  compo- 
santes  essentielles  du  phenomene  a simuler  et  de  les  representer  de 
fagon  plus  ou  moins  precise,  selon  un  plus  ou  moins  grand  degre  de 
fidelite  de  simulation.  La  fidelite  de  simulation  appelee  aussi 
correspondance,  c'est  le  degre  auquel  les  elements  inclus  dans  le 
modele  reproduisent  les  aspects  essentiels  du  systeme  a simuler.  Ce 
qui  ressort  clairement  de  la  plupart  des  ecrits,  c'est  que  par  defini- 
tion, il  n'y  a pas  de  simulation  sans  simplification,  et  done,  il  n'y  a 
pas  de  modele  de  simulation  qui  soit  aussi  complexe  que  la  realite 
qu'il  doit  simuler.  La  simplification  de  la  realite  est  au  coeur  meme 
de  la  modelisation  d'un  phenomene.  De  par  le  fait  meme  qu'elle 
implique  modelisation,  la  simulation  fait  l'economie  d'un  certain 
nombre  des  elements  d'une  realite,  ou  alors,  elle  n'est  pas  simula- 
tion. Pour  toutes  ces  raisons,  contrairement  a Sauve,  nous  conside- 
rons  la  simplification  non  comme  une  propriety  essentielle  de  la 
simulation,  mais  comme  un  des  attributs  du  modele,  et  nous  la 
relions  au  concept  de  type  de  modele  ainsi  qu'a  ceux  d'apparence  et 
d'echelle,  c'est-a-dire  a tout  ce  qui  marque  la  distance  entre  la  realite 
a simuler  et  le  modele. 

Dans  le  cas  qui  nous  occupe,  sans  meme  avoir  analyse  en 
detail  les  composantes  d'une  conversation,  en  nous  basant  simple- 
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ment  sur  l’etude  des  ASEI  que  nous  avons  faite  plus  haut  et  sur  ce 
que  nous  savons  des  conditions  generates  dans  lesquelles  se 
deroulent  les  ASEI  en  salle  de  classe,  nous  pouvons  dire  que 
certaines  composantes  des  conversations  originales  ne  sont  pas 
presentes  dans  la  simulation  qu'on  en  fait.  Pour  toutes  les  ASEI,  les 
buts  sont  differents,  le  veritable  enjeu  de  la  communication  etant 
remplace  par  un  enjeu  pedagogique.  Pour  la  plupart  des  conversa- 
tions evoquees,  d'autres  elements  tels  que  le  lieu,  les  objets  manipu- 
les,  l'identite  des  etudiants  simulants,  leur  situation  dans  l'espace, 
l'histoire  des  individus,  les  sentiments  ressentis,  ne  correspondent 
pas  toujours  a ceux  de  la  conversation  originale.  Par  exemple,  on  est 
dans  une  salle  de  classe  au  lieu  d'etre  dans  un  magasin,  on  «se  tele- 
phone® sans  telephone,  en  se  plagant  dos-a-dos,  un  etudiant  doit 
jouer  le  role  du  pere  ou  de  la  mere  de  son  interlocuteur,  des  etu- 
diants qui  se  connaissent  doivent  jouer  le  role  de  parfaits  inconnus 
ou  alors  jouer  le  role  de  personnes  ayant  un  passe  commun,  le  senti- 
ment d'«urgence»,  present  dans  certaines  conversations  originales, 
n’existe  pas  reellement  dans  la  salle  de  classe,  il  faut  le  feindre.  Ces 
aspects  sont  ceux  qui  sont  les  plus  apparents,  mais  on  peut 
s’attendre  a en  decouvrir  d'autres  lorsque  nous  aurons  fait  une  etude 
plus  poussee  des  composantes  d'une  conversation.  Et  s’il  est  vrai  que 
les  composantes  d’une  conversation  peuvent  avoir  un  certain  effet 
sur  le  choix  des  strategies  d'interactions  et  sur  le  choix  des  enonces 
par  les  interlocuteurs,  on  peut  s'attendre  aussi  a ce  qu’il  y ait 
simplification  sur  le  plan  langagier.  Cicurel  (1988,  1990)  a decouvert 
dans  ses  etudes  que  les  discours  produits  en  simulation  sont 
generalement  plus  «pauvres»  que  ceux  produits  en  situation  de 
communication  authentique  (voir  aussi  Moirand  1985).  On  y a 
souvent  recours  aux  stereotypes  culturels,  qui  sont  en  fait  un  type 
de  simplification,  on  est  distrait,  on  ecoute  mal  l'autre,  surtout  dans 
les  longues  ASEI,  et  sous  une  personnalite  d’emprunt,  on  «simplifie» 
parce  qu’on  veut  «remplir»  a tout  prix  le  role  assigne  (Cicurel  1988,  7). 

Mais  le  concept  de  simplification  semble  mal  s’appliquer  ici. 
II  pourrait  s’agir,  bien  sur,  d'un  passage  du  plus  complexe  au  plus 
simple,  les  etudiants  produisant  en  simulation  des  discours  plus 
simples  que  ceux  produits  en  conversation  reelle  (il  reste  a definir  ce 
qu'est  un  discours  simple  et  ce  qu'est  un  discours  complexe,  ce  que 
nous  ferons  en  temps  opportun).  Cette  simplificaton  des  discours  fait 
penser  aux  strategies  de  communication  de  type  «reductionformelle» 
dont  parlent  Faerch  et  Kasper  (1980).  Mais  il  pourrait  s'agir  aussi  de 
modifications  n’allant  pas  forcement  dans  le  sens  de  la  simplicite.  Il 
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pourrait  y avoir  complexification  sur  le  plan  langagier.  Nous  avons  a 
l’esprit  l’exemple  courant  de  certalnes  «strategies  d'evitement»,  par 
lesquelles  un  etudiant  en  langue,  ignorant  ou  delaissant  une 
structure  grammaticale  qu’on  pourrait  qualifier  de  simple  (telle  que 
«Je  dois  partir»),  utilise  une  structure  grammaticale  correcte  mais  ap- 
paremment  plus  complexe  (comme  : «I1  est  necessaire  que  je  parte»). 
Quel  professeur  de  langue  n'a  pas  dans  l'exercice  de  ses  fonctions  dit 
a ses  etudiants:  «Pourquoi  faire  une  phrase  compliquee,  il  y a une 
fagon  plus  simple  de  dire  ga!». 

Mais  le  concept  de  simplification,  tout  utile  qu'il  soit,  est 
limitatif  pour  une  autre  raison.  Meme  s’il  est  certain  que  dans  le  cas 
des  ASEI-SC  il  y a simplification,  c'est-a-dire  exclusion  de  certains 
elements  de  la  realite,  nous  avons  vu  plus  haut,  quand  nous  avons 
traite  de  l’environnement  du  modele,  que  s’ajoutent  certains  elements 
qui  font  partie  du  cadre  didactique  et  qui  pourraient  avoir  une 
influence  sur  les  discours  produits  en  simulation  : presence  de 
spectateurs  alors  qu’il  n'y  en  a pas  dans  la  realite,  presence  de 
l'enseignant  qui  va  donner  une  note,  presence  possible  d'un  senti- 
ment de  gene  ou  d’anxiete  chez  les  simulants,  etc.  Le  concept  de 
simplification  est  focalise  sur  la  reduction  du  nombre  d’elements 
composant  la  realite  a simuler  alors  que  celui  de  fidelite  ou  de  cor- 
respondance  est  focalise  a la  fois  sur  les  ressemblances  et  les  dissem- 
blances. Nous  preferons  done  ces  demiers,  tres  repandus  dans  les 
ecrits,  qui  nous  paraissent  mieux  rendre  compte  de  la  structure 
d'une  ASEI  et  s’annoncent  plus  productifs.  Ils  pourront  par  exemple 
rendre  compte  des  ASEI-SC  «creatives»  ou  les  etudiants,  tout  en 
restant  en  dega  de  la  realite  a simuler  (ne  serait-ce  qu'a  cause  de  la 
difference  entre  les  enjeux  communicatifs),  doivent  deborder  le  cadre 
etroit  qu'on  leur  donne  comme  point  de  depart  et  peuvent  laisser 
libre  cours  a leur  imagination  et  leur  creativite  en  ajoutant  des 
elements  de  leur  choix,  comme  nous  l'avons  montre  plus  haut. 

Les  termes  de  fidelite  et  de  correspondance  etant  aussi 
courants  l'un  que  l'autre  dans  les  ecrits,  et  comme  il  faut  n'en  retenir 
qu'un,  nous  utiliserons  dorenavant  le  terme  de  correspondance  pour 
parler  du  degrfe  auquel  les  Aliments  Indus  dans  le  module 
ressemblent  aux  dements  essentiels  du  ph6nom6ne  & simuler. 

Le  concept  de  simplification,  intimement  lie  a la  notion  de 
modelisation  est  applicable  a notre  domaine  car  dans  toutes  les 
ASEI-SC  il  y a au  moins  un  element  de  la  realite  qui  disparait,  le  but. 
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l’enjeu  reel  de  la  communication.  De  plus,  il  nous  paralt  logique  de 
considerer  la  simplification,  au  contraire  de  ce  que  fait  Sauve,  comme 
etant  un  attribut  du  modele  plutot  que  comme  une  des  proprietes 
essentielles  de  la  simulation.  Les  notions  de  type  de  modele,  d’ap- 
parence,  de  proportion  d’echelle  et  de  correspondance,  sont  toutes 
liees  aux  rapports  de  similitude  entre  le  modele  et  ce  qu’il  veut  simu- 
ler.  Pour  nos  propres  besoins,  pour  rendre  compte  de  l’ensemble  des 
rapports  de  similitude  entre  simulandum  et  simulans  dans  le  cas  des 
ASfel,  aussi  bien  sur  le  plan  physique  que  non-physique,  il  nous 
apparait  sufflsant  de  ne  retenir  de  ces  quatre  notions  que  celle  de 
correspondance. 

2.4  Le  caractere  dynam/que  des  AS t I -SC 

Tout  ce  que  nous  savons  sur  la  nature  d’une  conversation 
nous  permet  d’affirmer  le  caractere  dynamique  des  ASEI-SC.  Les 
ASEI-SC,  comme  les  autres  types  de  simulations,  ne  sont  pas 
statiques.  Elies  sont  congues  comme  la  mise  en  operation  d’un  mo- 
dele qui  evolue  en  fonction  des  interactions  entre  les  divers  elements 
qui  le  composent.  La  conversation  simulee  pourra  prendre  des  formes 
differentes  en  fonction  des  choix  des  interlocuteurs. 


2.5  Conclusion 

En  entreprenant  cette  partie  de  notre  travail,  nous  voulions 
a la  lumiere  des  ecrits,  savoir  si  les  ASEI-SC  partagent  les  caracteris- 
tiques  essentielles  des  simulations  educatives.  Nous  voulions  savoir 
de  plus  si  les  propositions  de  Sauve  pouvaient  nous  etre  utiles  dans 
l’elaboration  d’un  cadre  conceptuel  qui  nous  permettrait  de  rendre 
compte  des  ASEI-SC.  Nous  avons  done  passe  en  revue  les  caracteris- 
tiques  essentielles  de  la  simulation  en  les  appliquant  aux  exemples 
d’ASEI-SC  repertories. 

L’etude  de  Sauve  etant  faite  dans  un  domaine  educatif  tres 
different  du  notre  nous  ne  pouvions  pas  nous  attendre  a ce  que  ses 
propositions  nous  conviennent  totalement.  Malgre  des  differences 
evidentes,  dues  a la  nature  de  l’objet  de  la  simulation  dans  les  ASEI, 
nous  pouvons  dire  qu’il  est  clair  que  les  ASEI-SC  repertoriees 
partagent  la  plupart  des  proprietes  des  simulations  educatives,  et 
que  nous  retiendrons,  en  les  adaptant  a nos  besoins,  un  certain 
nombre  d’entre  elles. 
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Nous  avons  constate  ainsi  que  les  concepts  de  realite,  de 
modele,  de  simplification  et  de  dynamique  s’appliquent  a notre 
domaine,  pour  peu  qu’on  les  interprete  en  fonction  de  celui-ci  et 
qu’on  les  complete  au  besoin. 

La  realite  existe  bel  et  bien  dans  une  ASEI-SC.  Nous  avons 
constate  que  cette  realite  a simuler,  ce  qui  sert  de  reference  aux 
simulants,  c'est  le  produit  des  representations  que  se  font  ces 
demiers  d'une  conversation  originale  en  fonction  des  elements 
d’information  qu’on  leur  presente  et  en  fonction  de  leur  connals- 
sance  de  la  langue  et  la  culture  dans  laquelle  s 'insere  la  langue 
seconde.  La  conversation  originale  peut  etre  hypothetique  ou 
reelle,  decrite,  executee  ou  m6diatis6e,  en  tout  ou  en  partie. 

Nous  avons  esquisse  la  definition  d’une  conversation  ainsi 
que  celle  de  la  situation  de  communication  dans  laquelle  elle  s’insere, 
et  nous  avons  enumere  les  composantes  de  cette  situation. 

Nous  avons  ecarte  la  notion  de  systeme  car  elle  s’applique  mal 
a une  conversation,  lui  preferant  la  notion  d’ensemble  de  composan- 
tes inter-reliees.  Cet  ensemble  de  composantes,  nous  avons  pu  dire 
qu’il  est  de  structure  socio-psycho-physique.  La  variable  temps  qui 
la  caracterise  semble  pertinente.  La  notion  de  complexite  de  la  realite 
devrait  pouvoir  s’appliquer  mais  devra  etre  interpreted  en  fonction  de 
la  nature  de  la  conversation.  Nous  y reviendrons  lorsque  nous 
etudierons  le  phenomene  de  fa$on  detaillee. 

Nous  avons  constate  que  dans  la  simulation,  le  module  est 
une  reconstitution  ft  des  degrfts  divers,  d'une  representation 
qu’on  se  fait  du  reel.  II  n’est  pas  de  type  symbolique.  C’est  un 
modele  analogue,  en  partie  iconique.  Cette  question  est  reliee  aux 
rapports  de  correspondance  entre  les  composantes  de  la  conversation 
originale  et  celles  de  la  conversation  simulee. 

Nous  avons  reinterprete  la  notion  d'environnement  du  modele 
presentee  par  Sauve,  ce  qui  nous  a permis  de  dire  qu’a  premiere  vue,  les 
modeles  de  simulations  utilises  dans  les  ASEI-SC  etudiees  ne  sont  ni 
des  modeles  de  laboratoire  ni  des  modeles  sur  ordinateur.  Ils  sont  de 
type  operationnel  a des  degre  divers.  Ce  qui  nous  a permis  de  faire  une 
distinction  entre  les  ASEI-SC  basees  sur  l’imitation  et  la  reproduction  de 
celles  basees  sur  la  creation,  ainsi  qu’a  identifier  et  definir  un  type 
particulier  d’ASEI-SC,  la  dramatisation,  et  ses  trois  sous-types. 
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La  dimension  «creation»  des  ASEI-SC  est  ressortie  clairement 
de  notre  etude.  Dans  certaines  simulations  on  demande  aux  appre- 
nants  de  faire  plus  appel  a leur  imagination  et  a leur  creativite  que 
dans  d’autres. 

Cette  notion  d’environnement,  prise  dans  un  sens 
beaucoup  plus  large,  nous  a permis  de  mettre  en  lumiere 
l'existence  d'un  cadre  de  mise  en  application  du  modele  que 
nous  avons  appele  le  «cadre  pedagogique»  qui  nous  parait  un 
aspect  essentiel  d'une  ASEI-SC.  Le  modele  de  simulation  est 
partie  integrante  du  cadre  d’application  et  il  ne  s'en  distingue 
pas  clairement.  Ceci  est  du  au  fait  que  la  simulation  porte  sur 
une  conversation  qui  s'insere  dans  une  situation  de  communi- 
cation et  que  cette  simulation  se  deroule  dans  un  cadre 
d'execution  qui  comprend  lui  aussi  une  situation  de  commu- 
nication : une  situation  pedagogique.  Les  composantes  de  l'un 
se  supperposent  aux  composantes  de  l'autre  et  certaines  d'entre 
elles  sont  ainsi  inter-reliees. 

Un  des  elements  du  cadre  didactique  est  apparu  comme 
important : le  but  de  chacune  des  ASEI  dans  une  demarche  pedago- 
gique. Nous  avons  identifie  dans  les  exemples  etudies  differents  types 
de  buts  pedagogiques. 

Rien  ne  semble  interdire  l'application  a notre  domaine 
de  la  notion  d'apparence  du  modele,  tres  reliee  a la  notion  de 
correspondance.  II  s'agit  encore  ici,  comme  pour  le  type  de 
modele,  des  rapports  de  similitude  entre  la  conversation  reelle 
et  la  conversation  simulee,  entre  le  simulandum  et  le  simulans. 
Etant  donne  la  nature  complexe  d'une  conversation,  le  grand  nombre 
de  ses  composantes  et  le  fait  qu’il  y a simplification  dans  toute 
modelisation  on  peut  penser  que  le  degre  de  correspondance 
pourra  varier  selon  les  ASEI.  Mais  ce  point  ne  pourra  etre 
traite  que  lorsqu'on  aura  etudie  en  detail  la  nature  des  composantes 
d'une  ASEI-SC  et  qu'on  aura  examine  de  pres  les  exemples  a la  lu- 
miere de  cette  etude. 

La  notion  de  proportion  d'echelle  nous  parait  peu  productive 
dans  notre  cas  mais  elle  peut  s'appliquer  a certaines  donnees 
situationnelles  telles  que  les  lieux  et  les  objets  manipules.  Ajoutons 
que  cette  notion  nous  semble  directement  reliee  a l'apparence  et  au 
type  du  modele. 
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Bien  que  le  temps  du  modele  ne  soit  pas  precise  dans 
les  indications  donnees,  on  peut  penser  qu'il  s'agit  en  general  du 
temps  reel.  Dans  certains  cas,  il  pourrait  fort  bien  etre 
accelere.  La  notion  merae  de  temps  du  modele  est  tout  a fait 
applicable  a notre  domaine. 

La  simplification,  action  de  ne  retenir  que  les  composantes 
essentielles  du  systeme  a simuler  est  nettement  presente,  a 
premiere  vue,  dans  de  nombreux  exemples  d'ASEI-SC.  Elle  est, 
elle  aussi,  comme  la  proportion  d'echelle,  le  type  et  l’apparence 
du  modele,  intimement  reliee  aux  rapports  entre  simulandum  et 
simulans  et  done  aux  composantes  enchevetrees  des  situations 
de  communication  dans  lesquelles  s'inscrivent  la  conversation 
originale  et  la  situation  pedagogique.  Elle  debouche  sur  la 
notion  de  correspondance  qui  nous  parait  plus  productive  que 
celle  de  simplification  car  elle  laisse  la  place  a l’ajout  d’ele- 
ments  et  non  pas  seulement  a la  suppression  d'elements,  ce 
qui  rend  mieux  compte  de  ce  qui  se  passe  dans  les  ASEI-SC, 
surtout  celles  de  type  creatif. 

Les  notions  de  type  de  modele,  d’apparence,  de  proportion 
d’echelle,  de  simplification  et  de  correspondance  sont  intimement 
liees.  Certaines  s'appliquent  mal  a la  conversation.  En  reinterpretant 
ces  notions  en  fonction  de  notre  propre  domaine  tout  en  veillant  a 
une  certaine  economic,  nous  proposons  de  regrouper  sous  le  concept 
de  correspondance,  tout  ce  qui  traite  du  rapport  entre  le  simulandum 
et  le  simulans,  en  gardant  a l'esprit  que  cette  correspondance  doit 
porter  sur  l’ensemble  des  aspects  de  la  conversation,  objet  de 
simulation,  telle  que  nous  l'avons  definie  et  decrite. 

Le  caractere  dynamique  des  ASEI-SC  est  ressorti  clairement 
de  l'etude  que  nous  avons  faite  de  la  nature  de  la  conversation. 

Pour  clore  cette  recapitulation  nous  dirons  que  nous  avons 
constate  que  plusieurs  caracteristiques  de  la  simulation  sont 
etroitement  reliees  entre  elles. 

Comme  on  peut  le  voir,  le  cadre  de  Sauve  nous  aura  aide  a 
situer  les  ASEI-SC  parmi  les  simulations  educatives  d'autres  types 
et  a nous  en  faire  decouvrir  certaines  caracteristiques.  Nous  sommes 
mieux  arme  pour  etudier  plus  en  detail  les  composantes  des  ASEI  et 
batir  notre  typologie. 


160 


Chapitre  IV 


3 Cadre  conceptuel  g£n€ral  des  ASEI-SC 


Nous  pouvons  maintenant  recapituler  ce  que  nous  avons 
appris  au  sujet  des  ASEI-SC  en  en  esquissant  le  cadre  conceptuel. 
C'est  a partir  de  ce  cadre  que  nous  poursuivrons  ensuite  notre 
travail  d'identification  des  types.  Notons  qu’on  trouvera  en  annexe 
(Annexe  7)  le  cadre  conceptuel  des  ASEI-PM. 

• Nature  des  ASil-SC 

Les  activites  de  simulation  d’echanges  interpersonnels 
auxquelles  on  a recours  en  salle  de  classe  sont  des  activites 
pedagogiques  au  cours  desquelles  chaque  apprenant  fait  semblant 
d'interagir,  soit  en  restant  lui-meme,  soit  en  pretendant  etre  un 
autre  afin  de  mieux  connaitre  ou  s'approprier  certains  phenomenes 
langagiers. 

Au  cours  de  telles  activites,  des  individus  (enseignant, 
etudiants  tour  a tour  simulants  et  observateurs)  sont  reunis 
dans  un  espace  donne,  a un  moment  donne,  pendant  un 
certain  temps,  pour  atteindre  des  buts  : faire  apprendre  ou  ap- 
prendre  un  certain  nombre  de  comportements  langagiers  (une 
partie  de  l'objet  d'etude  : la  langue  et  la  culture  dans  laquelle  elle 
s'insere)  au  moyen  de  la  simulation  d'echanges  interpersonnels. 
La  simulation  de  Techange,  c'est  la  mise  en  operation  d'un 
module  de  simulation  dans  un  cadre  d'application  : le  cadre 
p£dagogique  d'execution. 

On  demande  aux  apprenants  de  se  referer  a une  conversa- 
tion originate  plus  ou  moins  complexe  dont  ils  doivent  se  faire 
une  representation,  pour  tenir  une  conversation  simul£e  qui 
lui  ressemble  structurellement  jusqu’a  un  certain  point,  dans 
des  buts  pedagogiques  divers  (voir  Figure  4,  Structure  generate 
dune  AS&I-SQ . 

La  conversation  simulee  est  la  resultante  de  la  conjonction  de 
la  representation  que  chacun  des  simulants  se  fait  de  la  conversation 
originale  a simuler  et  certaines  des  composantes  de  la  situation  de 
communication  sous-jacente  a la  situation  pedagogique. 

L'activite  de  simulation  se  deroule  selon  certaines  modalites, 

les  proc6d6s  d’exfecution. 
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Elle  est  structuree  en  trois  phases  distinctes  : ce  qui  se  passe 
avant  l'execution  de  la  conversation  simulee,  ce  qui  se  passe 
pendant  , ce  qui  se  passe  apr£s. 

Avant  l'execution  de  la  simulation  par  les  apprenants  une 

periode  de  preparation  plus  ou  moins  longue  est  prevue.  Elle 
comprend  au  moins  revocation  de  la  conversation  originale 
accompagnee  d'autres  formes  de  preparation  de  nature  diverse  qu'il 
reste  a etudier.  Par  exemple,  nous  l'avons  vu,  la  conversation 
originale  peut  etre  decrite,  mediatisee  ou  executee  devant  les 
apprenants  en  tout  ou  en  partie  au  cours  de  la  preparation.  Lors- 
qu’elle  est  mediatisee  ou  executee  devant  les  participants  avant  la 
simulation,  on  nomme  les  activites  subsequentes  des  dramatisa- 
tions, qui  sont  la  lecture  expressive,  la  reproduction,  de  memoire,  ou 
la  reconstruction  non  memorisee,  avec  variations,  de  la  conversation 
originale.  Lorsqu'elle  n'est  decrite  qu'en  partie,  les  apprenants 
doivent  en  definir  certaines  composantes.  Au  cours  de  la  preparation, 
une  part  de  creation  plus  ou  moins  grande  est  done  attendue  de 
l'apprenant  dans  la  construction  des  composantes  du  cas  presente. 

Au  cours  de  cette  phase  de  preparation,  on  donne  aussi  des 
consignes  de  nature  diverse  aux  simulants. 

En  resume,  on  peut  dire  que  la  preparation  des  simulants  a 
l'execution,  peut  varier  en  dur£e,  prendre  des  formes  diverses, 
qu'elle  comprend  toujours  revocation  de  la  conversation  & simuler 
et  des  consignes  d'execution. 

Au  cours  de  l'execution,  les  apprenants  sont  censes  tenir 
une  conversation  en  se  basant  au  moins  sur  l'evocation  qu'on  en  a 
fait  et  sur  la  preparation. 

L'execution  doit  se  derouler  dans  des  conditions  spatio- 
temporelles  particulieres  : lieu  (cadre  de  faction,  ensemble  d'objets, 
ensemble  d'individus)  et  temps  donnes. 

Les  dimensions  creation  et  imitation/reproduction 

(representation  de  la  realite)  sont  toujours  toutes  deux  presentes, 
mais  dans  une  proportion  variable. 

L'objet  de  la  simulation,  une  conversation,  peut  etre  definie 
brievement  comme  un  echange  de  propos  entre  des  individus  dans 
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certalnes  circonstances.  De  fagon  detaillee,  on  peut  la  definir  ainsi : 
un  echange  de  propos  dans  un  but  particulier,  entre  deux  ou 
plusieurs  individus  situes  socialement,  qui,  dans  un  processus 
interactionnel,  cooperent  activement  pour  construire  et  reconstruire 
des  significations,  a l'origine  individuelles,  qu'ils  ajustent  progressive- 
ment  par  negociation.  Cet  echange  de  propos  est  reg  i par  des 
conventions  d'ordre  interactionnel  et  social.  Le  choix  des  strategies 
(gestion  des  tours  de  parole,  gestion  des  themes,  mise  en  sequences 
des  actes  de  langage)  et  des  enonces,  qui  se  realise  au  travers  de 
moyens  verbaux  (lexique  et  morphosyntaxe),  prosodiques  (intonation) 
et  kinesiques  (mimique,  gestes,  mouvements)  est  influence  par  les 
composantes  de  la  situation  dans  laquelle  l'echange  se  produit,  tels 
que  les  buts  de  la  communication,  le  theme  sur  lequel  elle  porte 
(domaines  de  reference),  le  type  d'activite  langagiere,  les  composantes 
sociales,  psychologiques  et  affectives  (participants-interlocuteurs  et 
temoins,  et  leurs  caracteristiques,  le  cadre  psychologique  et  socio- 
affectifl,  les  cadres  materiel  et  spatio-temporel  (canal,  lieu,  moment, 
duree,  nombre  de  participants,  presence  ou  absence  de  temoins, 
disposition  spatiale),  le  contexte  linguistique  et  langagier  (les  enonces 
meme  des  interlocuteurs,  les  codes  verbal,  non  verbal,  kinesique, 
qu'ils  utilisent,  les  conventions  socio-interactionnelles  d'interpreta- 
tion  et  de  production  en  vigueur  dans  la  communaute). 

Dans  tous  les  cas,  la  conversation  simulee  est  une  reconsti- 
tution simpliflie  de  la  conversation  originale  car  au  moins  un 
element  de  la  conversation  originale  est  toujours  absent  de  la 
conversation  simulee  : l'enjeu  veritable  de  la  communication.  Les 
enjeux  reels  de  la  communication  dans  les  conversations  originales 
sont  dans  tous  les  cas  remplaces  dans  la  conversation  simulee  par 
des  enjeux  purement  pedagogiques.  A part  cette  obligatoire  difference 
au  niveau  des  buts,  la  conversation  simulee  entretient  avec  la 
conversation  originale  a simuler  des  rapports  de  correspondence. 
Des  elements  de  l'une  pouvant  etre  presents  ou  absents  de 
1' autre  et  inversement. 

Apris  l'ex6cution  de  la  simulation,  une  periode  de  retour 
sur  la  production  est  generalement  menagee.  Cette  periode  de 
reflexion  peut  prendre  plusieurs  aspects  et  sa  duree  est  variable. 

Les  trois  macro-phases  que  nous  nommons  respectivement 
preparation,  execution  et  retour  peuvent  se  decomposer  a leur  tour 
en  plusieurs  phases. 


Elaboration  d'un  cadre  conceptual  des  ASEl 
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• COMPOSANTES  PRINCIPALIS  DU  CADRE  D’EXlCUTION  DES  ASEI-SC,  LE 

CADRE  PlDACOCIQUE 

Le  cadre  d’execution  comprend  les  composantes  suivantes  : 

• LES  CAS  A SIMULER : 

- la  forme  sous  laquelle  ils  sont  presentes 

- leur  contenu  et  le  type  de  repartition  des  informations  sur 
le  contenu  entre  les  participants  (Presence/absence  d’6cart 
d’information  : realite  multiforme  ou  non), 

• COMMENT  ON  PRtVOIT  f AIRE  SIMULER  LA  CONVERSATION  ORIGINALE  : 

- correspondance  : differences  et  ressemblances  entre  les 
composantes  de  la  conversation  originale  et  celles  de  la  conversation 
simulee. 


• LES  PROCEdES  D’EXECUTION  DE  LA  SIMULATION  : 

- dferoulement  general  de  l’activite  : 

- mode  de  regroupement  des  etudiants, 

- differentes  phases  de  l'activite, 

- presence  ou  non  (et  duree)  d'une  periode  de  preparation, 

- presence  ou  non  d'une  suite  a la  simulation  de  l'echange 
(par  exemple,  reflexion  sur  la  pratique), 

- base  volontaire  ou  non  sur  laquelle  se  fait  l'activite, 

- degr6  de  contrainte  dans  l'exercice  (scenario  plus  ou 
moins  precis,  enonces  speciflques  a utiliser,  etc.), 

- norme  implicite  ou  ezplicite  (enjeu  de  l’activite  : 
notee  ou  non), 

- consignes  diverses  (ne  pas  ecrire  de  dialogue,  recommen- 
cer  en  changeant  de  role,  etc.), 

- intervention  du  professeur  au  cours  de  l'execution  (Dans 
les  exemples  1.4,  1.5,  1.6,  le  professeur  donne  certaines  consignes 
en  cours  d'execution), 

- degr6  d'investissement,  de  creation  attendu  de  la  part 
des  apprenants, 

- roles  p6dagogiques  qu'on  s'attend  a ce  que  les  etudiants 
et  l'enseignant  jouent  dans  chacune  des  phases  des  ASEI-SC  en  tant 
qu'activite  pedagogique, 

• CADRE  SPATIO'TEMPOREL  DE  L’EXECUTION  : 

- lieu  (cadre  de  l'action:  ensemble  d'objets,  ensemble 
d'individus,  les  participants  simulants  ou  temoins  ) 

- temps  (moment,  duree). 
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• BUT  PiDACOCIQUE  DE  L’ACTIVlTl,  PLACE  DE  L’ACTIVITI  PARM1  LES 

autres  (ceci  n'est  pas  indique  toujours  clalrement  mais  la  plupart  du 
temps  inferable). 


4 Conclusion 

Au  cours  de  ce  chapitre  nous  avons 

- redeflni  les  activites  d’echanges  interpersonnels  en  fonction 
de  ce  que  nous  avions  appris  de  la  simulation  educative  dans 
d’autres  domaines  que  le  notre, 

- circonscrit  la  nature  de  la  conversation,  objet  meme  de  la 
simulation  dans  une  ASEI, 

- identifie  un  certain  nombre  de  caracteristiques  des  ASEI- 
SC,  en  nous  basant  sur  l'apport  d'analyses  de  donnees  empiriques, 

- identifie  un  type  particulier  dASEI-SC,  la  dramatisation,  et 
delimite  trois  sous-types, 

- distingue  les  ASEI-SC  creatives  des  ASEI-SC  imitatives, 

- esquisse  un  cadre  conceptuel  general  des  ASEI-SC  que  nous 
prenons  comme  point  de  depart  de  la  suite  de  notre  etude. 

Notons  enfin  qu’une  etude  parallele  des  ASEI-PM,  placee  en 
annexe,  nous  a permis  de  constater  qu’au-dela  de  leurs  differences 
de  finalites  les  ASEI-SC  et  les  ASEI-PM  entretiennent  des  ressem- 
blances  encore  plus  grandes  que  ce  que  nous  pensions. 


Chapitre  V 


IDENTlf ICATION  DE  CRITERES 
TYPOLOGIQUES  A LA  LUMIERE 
D’UNE  ETUDE  DETAILLEE 
DES  PRINC1PALES  COMPOSANTES 
DES  ASEI-SC 


Pour  nous  aider  a identifier  des  types  d'A^-^.  nous 
etudions  de  fagon  detaiUee  les  principals  composantes  des  ASEI-SC 
mises  en  lumiere  precedemment.  Comme  nous  1 avons  faitjusqu  ici. 
nous  nous  basons  a la  fois  sur  l'apport  d'analyses  de  donnees 
empiriques.  sur  les  enseignements  tires  des  ecrits  pertinents  et  sur 
le  raisonnement  logique.  Nous  scindons  notre  travail  en  deux  parties. 

Dans  la  premiere  partie,  nous  traitons  de  la  forme  et  du 
contenu  des  cas  a simuler. 

Nous  commengons  par  identifier  les  differents  types  de  points 
de  depart  des  simulations,  et  les  formes  que  peut  prendre 
f information  a partir  de  laquelle  les  participants  doivent  simuler. 

Nous  identifions  ensuite  les  types  de  contenu  des  cas  a 
simuler.  en  etudiant  les  donnees  contenues  dans  les  cas  qui  tont 
l’objet  de  simulation  et  en  particulier, 

- les  elements  pouvant  etre  generateurs  de  tension  et 

d'interaction  

- la  repartition  de  l'information  entre  les  participants 

- les  composantes  sociales.  psychologies  et  affectives  des 
situations  de  communication.  Nous  traitons  alors  des  concepts 

centraux  de  statut,  de  role  et  d identite.  _ 

- le  degre  de  complexite  des  conversations  a simuler. 

Dans  la  deuxieme  partie,  nous  abordons  les  precedes 
d’execution  des  ASEI. 

Notons  que  pour  chaque  point  aborde.  lorsque  cela  s'avere 
pertinent,  nous  traitons  de  la  question  de  la  correspondance. 

/ i-V  _ 
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1 Forme  et  contenu  des  cas  a slmuler 

Pour  commencer  nous  pretons  done  une  attention  particuliere 
aux  points  de  depart  des  activites  de  simulation,  aux  donnees 
presentees  aux  simulants  avant  l’activite.  C’est  a partir  de  ces 
donnees  que  les  simulants  sont  censes  se  faire  une  representation  de 
la  conversation  a simuler.  Elle  sont  done  d’une  extreme  importance. 
Nous  commengons  par  identifier  les  differentes  formes  sous  lesquel- 
les  elles  peuvent  etre  presentees  : 


1 . 1 Types  de  points  de  depart  des  simulations 

Pour  simuler  des  echanges  interpersonnels,  les  participants 
doivent  disposer  de  donnees  sur  la  situation  de  communication  dans 
laquelle  s’inserent  ces  echanges.  Ces  donnees  leur  sont  communi- 
quees avant  la  simulation.  Comme  nous  avons  pu  le  constater  au 
cours  de  nos  analyses  faites  plus  haut  (Tableaux  III,  IV,  V : Avocation 
de  la  realite  dans  les  ASAl-SC\  Tableau  VI  : Type  de  realite  a simuler 
et  type  de  presentation ) elles  peuvent  etre 

- mediatisees,  c’est- a-dire  communiquees  sous  forme  de 
conversations  enregistrees  sur  bande  magnetique.  C’est  le  cas  d'une 
dizaine  d’ASEI-SC.  Par  exemple  1.4  (2eme  groupe  et  les  autres),  6.1, 
14.2. 

- executees  devant  les  apprenants  par  l’enseignant  et  certains 
etudiants,  comme  l’ASEI-SC  8. 

- ou  decrites,  e’est-a-dire  communiquees  aux  simulants  ora- 
lement  ou  par  ecrit,  sous  forme  de  fiches  contenant  des  donnees 
situationnelles 

- plus  ou  moins  nombreuses, 

- plus  ou  moins  precises, 

- imposees  par  l’enseignant  ou  a deftnir  par  les  simulants  en 
tout  ou  en  partie 

C’est  le  cas  de  toutes  les  autres  ASEI-SC. 

Dans  les  ecrits  et  dans  le  langage  courant  des  praticiens, 
l’ensemble  des  donnees  presentees  de  fagons  diverses  aux  etudiants 
est  appele  communement  situation  , «th6me»,  «canevas»,  «sc6nario» 
ou  «cas».  Nous  choisissons  d’employer  le  terme  de  cas  et  nous 
exposons  ci-apres  les  raisons  qui  nous  motivent  en  examinant 
chacun  des  termes  ci-dessus. 
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Situation  : Pour  rester  logique  avec  nous-meme,  nous  devons 
ecarter  dans  le  cadre  de  ce  travail  le  terme  de  situation  pour  la  raison 
suivante  : nous  avons  defini  une  situation  de  communication  comme 
«un  evenement  se  realisant  dans  la  vie  courante,  dormant  lieu  a la 
conduite  d’echanges  de  propos  a l’oral  ou  a l’ecrit*.  Les  donnees 
qu’on  presente  aux  etudiants  ne  sont  pas  une  situation  au  sens  ou 
nous  l’entendons,  mais  certaines  des  composantes  situationnelles 
qui  permettent  d’6voquer  une  situation  de  communication  & 
simuler.  De  plus,  on  sait  qu’en  didactique  des  langues  le  terme  de 
situation  prend  de  nombreuses  significations  et  presente  toujours 
des  ambiguites.  Nous  preferons  done  dans  le  cadre  du  present  travail 
ecarter  ce  terme  meme  si  e’est  un  peu  a notre  corps  defendant.  En 
effet,  en  tant  que  praticien,  nous  estimons  que  e’est  ce  terme  qui  est 
le  plus  approprie.  C’est  le  plus  courant  dans  le  milieu,  il  ne  semble 
pas  y presenter  d’ambiguite  et  ne  fait  pas  l’objet  de  discussions 
comme  chez  les  didacticiens  et  linguistes. 

Th6me  : Le  terme  de  «theme»  ne  peut  recouvrir  l’ensemble  des 
donnees  situationnelles  communiquees  aux  etudiants  car  il  est  trop 
restrictif.  Mais  dans  l’ensemble  des  donnees  presentees,  il  y a 
toujours  un  theme.  Il  est  exprime  en  quelques  mots,  decrivant  une 
ou  plusieurs  taches  communicatives  a executer,  qui  font  l’objet 
principal  de  la  simulation  (par  exemple,  1.  Demander  de  l’aide,  2. 
Demander  un  service,  3.  Donner  des  conseils,  faire  des  suggestions, 
des  recommandations,  4.  Donner  des  consignes,  5.  Faire  connais- 
sance,  6.  Faire  un  achat  dans  un  magasin,  7.  Inviter  quelqu’un,  etc.). 
On  peut  distinguer  deux  niveaux  de  specificite  du  theme.  Le  niveau 
general,  celui  des  titres  de  chacune  des  quatorze  series  d’ASEI-SC, 
et  le  niveau  specifique,  celui  des  titres  ou  de  la  description  de 
chacune  des  ASEI-SC.  Par  exemple,  dans  la  serie  1.  portant  sur  le 
theme  general  «Demander  de  l’aide»,  on  trouve  les  titres  suivants  : 
1.2  et  1.3  «Le  devoir  difficile*,  1.4  «Urgence»,  1.5  «Les  chats  a garder*, 
1.6  «Une  poignee  de  dollars*,  qui  donnent  au  theme  general  de  la 
demande  d’aide  un  degre  plus  grand  de  specificite.  Ce  n’est  que  la 
lecture  des  fiches  qui  permet  de  saisir  totalement  le  theme  specifique 
des  ASEI  dont  le  titre  reste  vague.  Par  exemple,  le  titre  «Urgence» 
attire  l’attention  sur  une  composante  particuliere  de  la  situation,  le 
theme  general  etant  la  demande  d’aide,  et  le  theme  specifique 
inferable  a la  lecture  de  la  fiche,  «demander  de  l'aide  pour  transporter 
un  chien  malade».  Mais  un  theme  pourrait  tres  bien  se  reduire  a un 
ou  quelques  mots  declencheurs,  ne  decrivant  pas  de  taches  particu- 
lieres,  mais  suffisamment  evocateurs  pour  que  les  participants 
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puissent  inferer  des  taches  a accomplir,  comme  c'est  le  cas  lors  des 
seances  des  ligues  d’improvisation  qui  fleurissent  au  Quebec  et 
ailleurs,  tels  que  par  exemple  : «Vertige»,  «La  longue  marche»,  «La 
fleur  assassinee»,  «lls  reviendront  un  jour». 

Dans  l’ensemble  des  donnees  situationnelles  il  y a aussi  le 
plus  souvent  beaucoup  d'autres  elements  que  le  theme,  comme  nous 
avons  pu  le  voir  dans  nos  analyses  (Tableaux  III,  IV,  V).  Nous  ne 
pouvons  1 employer  pour  signifler  l'ensemble  des  donnees  presentees. 
Pour  nous,  le  theme  qu’il  soit  general  ou  speciflque,  c'est  done,  ce 
sur  quoi  porte  la  simulation,  exprimfe  en  quelques  mots  qui 
dfecrivent  ou  fevoquent  une  ou  quelques  taches  communicatives 
& simuler. 


Canevas  : Le  terme  de  canevas  est  utilise  dans  les  ecrits  et 
dans  le  milieu  de  l'enseignement  pour  signifler  une  description  plus 
ou  moins  dfetaillfee  et  contraignante  des  composantes  de  la 
situation  k simuler  (Besse  1985  a.  Care  1989).  Care  (1989)  parle  de 
canevas  ferine  ou  de  canevas  ouvert  selon  qu'il  est  plus  ou  moins 
detaille  et  contraignant.  Un  canevas  ouvert,  ou  peu  contraignant 
laisse  aux  simulants  la  possibility  de  determiner  eux-memes  les 
strategies  auxquelles  ils  auront  recours  et  un  canevas  ferme,  ou 
contraignant,  leur  impose  ces  strategies  sous  forme  de  sequence 
d’actes  de  langage  ou  sous  forme  dedications  de  tours  de  parole 
determines  a priori  Les  productions  y sont  plus  programmees,  done 
previsibles. 

Scenario  : Le  terme  de  scenario  est  utilise  dans  les  ecrits  et 
chez  les  praticiens,  pour  recouvrir  diverses  realites.  Chez  les 
praticiens  et  dans  de  nombreux  ecrits,  ce  terme  retient  la  plupart  du 
temps  quelque  chose  du  sens  original  qu’il  a dans  le  domaine 
cinematographique , l’idee  de  «plan  detaille  de  l'actlon».  Ainsi, 
Crookall  et  Oxford  (1990  b)  utilisent « scenario*  et  "blueprint*  comme 
deux  synonymes.  II  refere  done  la  plupart  du  temps  a des  sequences 
d’actes  de  langage  donnees,  ou  encore,  a la  description  detaillee 
d’actions  precises  a accomplir.  Au  contraire,  Di  Pietro  (1987)  qui  a 
mis  ce  terme  en  circulation  dans  ses  travaux  sur  l'«interaction 
strategique®,  ainsi  que  ses  collegues,  utilisent  ce  terme  pour  signifler 
plutot  des  r£sum£s  descriptifs  d'un  cas  k simuler,  plan 

d'action  pre-etabli.  En  fait,  pour  eux,  ce  sont  les  etudiants 
qui  doivent  decider  de  leurs  strategies  apres  avoir  pris  connaissance 
du  “Scenario®. 
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Nous  pensons  qu’il  vaudralt  mieux  conserver  au  terme  de 
scenario  le  sens  le  plus  proche  du  sens  commun,  celui  de  «plan 
d'action  detaille».  II  est  done  pour  nous  synonyme  de  «sch6ma 
discurslf  qu'on  trouve  dans  les  ecrits  au  Quebec  pour  nommer  la 
meme  realite  (Bergeron,  Desmarais  et  Duquette  1984;  Gilles,  Lepine, 
Cantin,  Trudel  1987)  et  «sch6ma  de  communication»  parfois  en- 
tendu  dans  le  milieu  enseignant. 

Les  termes  de  schema  et  de  scenario  sont  tous  deux  connotes 
en  didactique  des  langues.  II  renvoient  tous  deux  a des 
theories  dont  on  parle  dans  les  travaux  portant  sur  la 
comprehension  : la  theorie  des  schemas  (Anderson  1977)  et 
celle  des  scenarios  (Sanford  et  Garrod  1981).  La  confusion  est 
cependant  peu  probable  puisque  les  domaines  sont  nettement 
delimites.  De  plus,  nous  ne  trouvons  pas  d'autres  termes  qui 
puissent  adequatement  les  remplacer.  II  faut  done  nous  resoudre  a 
les  utiliser.  Quant  au  choix  entre  les  deux  termes,  il  ne  peut  etre 
qu'arbitraire  puisque  ceux-ci  sont  utilises  comme  synonymes  dans 
le  milieu.  Nous  tranchons  done  en  optant  pour  le  terme  de  scenario 
que  nous  avons  nous-meme  tres  longtemps  utilise  dans  notre 
pratique,  et  que  nous  avons  employe  plus  haut  lors  de  nos  analyses, 
l’ayant  releve  dans  nos  donnees. 

Enfin,  comme  nous  l'avons  vu  plus  haut,  un  canevas  peut 
etre  plus  ou  moins  detaille,  plus  ou  moins  contraignant.  Un  canevas 
contenant  un  scenario  en  plus  d'autres  informations  situationnelles, 
peut  en  toute  logique  etre  considere  plus  contraignant  qu'un  canevas 
sans  scenario.  Le  scenario,  une  composante  possible  d'un  canevas, 
donne  a ce  canevas  des  caracteristiques  particulieres  sur  le  plan  du 
detail  et  de  la  contrainte. 

Cas  : Le  terme  de  cas  est  utilise  pour  l'ensemble  des  donnees 
d'un  probleme  a resoudre  par  simulation  («de  linterieur »,  voir  Care  et 
Debyser  1978)  ou  non  («de  I'exterieur ►>,  voir  Anzieu  et  Martin  1971). 
Un  cas  contient  un  grand  nombre  d'informations  et  il  est  tire  parfois 
de  la  realite.  Ce  terme  bien  que  connote  puisque  tres  souvent  associe 
a la  «methode  des  cas»,  nous  parait  dans  le  cadre  de  ce  travail  le  plus 
englobant  de  tous.  C'est  done  celui  que  nous  retenons  pour  signifler 
l'ensemble  des  donnees  pr6sent6es  aux  simulants  avant  I'actlvlti 
de  simulation. 

Nous  retiendrons  done  les  definitions  suivantes  ; 
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Cos  : Vensemble  des  donnees  presentees  aux  simulants 
avant  Vactivite  de  simulation . 

Theme  : ce  sur  quoi  porte  la  simulation,  exprime  en 
quelques  mots  decrivant  ou  evoquant  une  ou  plusieurs  taches 
communicatives  a simuler. 

Canevas  : quelques  donnees  descriptives  plus  ou  moins 
detaillees  et  contraignantes  de  la  situation  a simuler. 

Sicenario  : plan  d'action  presente  sous  forme  de  se- 
quences d’actes  de  langage  ou  de  description  de  taches  precises 
a accomplir. 

Ainsi,  il  est  clair  que  pour  nous,  en  ce  qui  conceme  les  ASEI- 
SC  decrites,  un  cas  englobe  a la  fois  le  theme,  le  sujet  et  le  canevas 
avec  ou  sans  scenario.  Mais  le  cas  peut  n'etre  constitue  que  d'un 
theme  (par  exemple,  13.5). 

Ce  que  nous  venons  d'etudier  s'applique-t-il  aux  ASEI-SC 
dans  lesquelles  la  conversation  originate  a simuler  est  presentee 
de  fagon  mediatisee,  e'est-a-dire  sous  forme  d'enregistrement 
sonore  ou  executee  par  l’enseignant  et  des  etudiants  devant  les 
autres  etudiants? 

II  est  certain  que  le  theme  est  toujours  present  puisqu'il  est 
donne  dans  le  titre  de  la  serie  dans  laquelle  s'insere  la  simulation. 
Par  exemple,  pour  l'ASEI-SC  1.2,  le  theme  general  est  donne  par  le 
titre  de  la  serie  1 : «demander  de  l'aide».  De  plus,  1.2  vient  apres  une 
premiere  simulation  portant  sur  ce  theme.  Le  theme  speeffique  de  1.2 
est  present  dans  le  titre  meme  de  l'ASEI : «Le  devoir  difficile-.  En  plus 
du  theme,  e’est  un  texte  oral  complet  qu’on  foumit  aux  etudiants  et 
e'est  la  representation  qu'ils  se  font  de  la  conversation  qu'il  contient 
qui  leur  sert  de  point  de  depart  a la  simulation.  On  ne  doit  parler 
dans  ce  cas  ni  de  canevas  ni  de  scenario  mais  bien  de  texte  oral. 
Dans  le  cas  des  ASEI-SC  les  textes  presentes  sont  tous  oraux.  Mais 
nous  avons  vu  que  dans  les  ASEI-PM,  un  texte  ecrit  etait  parfois 
soumis  aux  simulants.  Ce  type  d'activite,  tres  repandu,  ou  l'on 
recourt  a des  textes  oraux  ou  ecrits  est  couramment  appele 
dramatisation  dans  les  ecrits.  Pour  une  presentation  mediatisee  des 
donnees,  que  le  texte  soumis  soit  oral  ou  ecrit,  rien  ne  s'oppose  a ce 
qu'on  appelle  «cas»  l'ensemble  des  donnees  presentees,  constitutes 
du  theme  et  d'un  texte. 
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Nous  pouvons  dire  enfin  que  dans  une  ASEI,  le  cas  a simuler, 
presente  aux  etudiants,  est  toujours  constitue  d'au  moins  un  theme. 
Ce  theme  peut  etre  seul,  accompagne  d’un  canevas,  d'un  canevas 
contenant  un  scenario,  ou  d’un  texte  oral  ou  ecrit. 

Le  cas  contlent  done  toujours  un  thfeme  accompagne  parfois 
d'un  canevas  sans  scenario  (que  nous  nommerons  simple- 
ment  canevas), 

d'un  canevas  avec  scenario, 
d'un  texte  oral  ou  ecrit. 

Pour  nommer  ces  differents  types  de  cas,  nous  nous  baserons 
sur  les  caracteristiques  qui  les  distinguent  plutot  que  sur  celles  qu’ils 
partagent. 

Ainsi  puisque  la  caracteristique  «theme»  est  incluse  dans 
chacun  des  types,  ce  n'est  que  dans  les  cas  ou  seul  le  theme  est 
presente  que  nous  parlerons  d'«ASEI  a partir  d un  theme-  (cas  de 
type  1),  pour  les  cas  ou  un  canevas  sans  scenario  est  presente,  on 
parlera  d'«ASEI  a partir  d'un  canevas»  (cas  de  type  2),  pour  les  cas 
contenant  un  canevas  et  un  scenario,  on  parlera,  par  economic, 
d'«ASEI  a partir  d'un  scenario-  (cas  de  type  3),  pour  les  cas 
ou  un  texte  est  presente,  on  parlera  d'«ASEI  a partir  d'un 
texte-  (cas  de  type  4). 


TABLEAU  XI 

QUATRE  TYPES  DE  CAS  SELON  LE  POINT  DE  DEPART  DE  LA 
SIMULATION 

i 

as£i& 

partir  d’un 
thdme 

2 

as£i  a 

partir  d'un 
canevas 

3 

as£i  a 

partir  d'un 
canevas 
avec  sce- 
nario 

4 

as£i& 

partir  d’un 
texte 

Thdme 

v 

v 

v 

V 

Canevas 

0 

v 

v 

0 

Scenario 

0 

0 

v 

0 

Texte 

0 

0 

0 

V 

Nous  avons  vu  plus  haut  que  la  realite  evoquee  pour  fins  de 
simulation  est  toujours  une  conversation  plus  ou  moins  complexe 
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dont  les  simulants  se  font  une  representation.  Le  cas  presente 
contient  un  certain  nombre  de  donnees.  Examinons  de  plus  pres  la 
nature  de  ces  donnees. 

— CARACTERISTIQUES  DU  CAS  DANS  LES  AS£l-SC  Otl  LA  CONVER- 
SATION ORICINALE  EST  MfDIATISfE  OU  EXtCUTtE : 

Le  cas  se  degage  de  l'etude  qu'on  prevoit  faire  d'un  document 
sonore  presente  aux  etudiants  ou  de  la  demonstration  realisee  sous 
leurs  yeux.  Le  theme,  on  peut  le  penser,  est  soit  donne  avant  l'ecoute 
du  document  sonore  ou  de  l’execution  de  la  demonstration  si 
l’approche  est  une  approche  de  type  «ecoute  active*  (avec  grille 
d’ecoute)  soit  induit  et  identifle  apres  une  ou  plusieurs  ecoutes. 
Les  details  du  cas  sont  censes  etre  peu  a peu  reveles  aux  etudiants 
au  cours  de  l’ecoute  ou  de  l'execution,  puis  de  l'exploitation  pedago- 
gique  qu’on  en  fait.  C'est  le  cas  d'une  dizaine  d'ASEI-SC,  (oar 
exemple  6.1,  12.4). 

On  a Cas  = thdme  + texte 

— CaractEristiques  du  cas  dans  les  ASEI-SC  oti  la  rEalitE  A 

SIMULER  EST  DECRITE : 

a)  ASEI-SC  contenant  un  simple  theme  : 

Dans  nos  donnees,  il  n’y  en  a qu’une,  l’ASEI-SC  13.5,  dans 
laquelle  on  demande  aux  etudiants  de  creer  une  situation  ou 
quelqu’un  se  plaint  a quelqu’un  d’autre  sans  leur  donner  d’autres 
indications.  Le  theme  est  compose  d’une  tache  globale  basee  sur  une 
intention  enonciative.  II  faut  noter  que  cette  activite  est  une  activite 
d’applicaUon.  Elle  est  censee  etre  realisee  par  tous  les  etudiants, 
simultanement,  en  groupes  de  deux  apres  que  6 autres  conversations 
sur  le  meme  theme  aient  ete  simulees  par  6 groupes  de  deux.  En 
general,  les  ASEI-SC  «creatives»  ou  les  etudiants  sont  censes  deflnir 
eux-memes  des  donnees,  contiennent  non  seulement  un  theme,  mais 
quelques  autres  donnees  situationnelles  succinctes,  y compris 
certaines  des  taches  a accomplir  par  les  interlocuteurs,  refletant 
leurs  intentions  enonciatives.  On  doit  alors  parler  dans  ce  cas  de 
canevas. 

b)  Theme  et  canevas  sans  scenario  : dans  nos  donnees,  elles 
sont  nombreuses  (par  exemple  7.2)  Elles  contiennent  un  theme  et  un 
canevas  compose  d’informations  situationnelles  diverses  dont 
quelques  taches  a accomplir. 
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c)  Theme  canevas  et  scenario  : c'est  le  cas  de  plusieurs 
ASEI-SC  (par  exemple,  12.3).  Elies  contiennent  un  theme,  un 
canevas  et  un  scenario  dormant  une  serie  de  taches  precises  a 
accomplir. 

- DlFFtRENTS  TYPES  DE  CANEVAS  : 

Examinons  d'abord  les  cas  decrits,  plus  nombreux  (il  y en  a 
23)  qui  contiennent  un  canevas  sans  scenario. 

On  remarque  que  les  donnees  situationnelles  se  presentent 
sous  la  forme  dun  paragraphe  descriptif  d une  longueur  variant  de 
35  a 188  mots  (3  phrases  a une  quinzaine  de  phrases)  divise  en 
general  en  deux  parties  s'adressant  chacune  a un  interlocuteur. 
Notons  que  3 canevas  sur  23  sont  decrits  en  moins  de  50  mots  et 
peuvent  etre  consideres  comme  courts,  9 sur  23  comptent  entre  50 
et  80  mots  et  peuvent  etre  consideres  de  longueur  moyenne,  6 sur  23 
sont  longs.  Ils  comptent  entre  80  et  100  mots,  5 sont  tres  longs  et 
comptent  plus  de  100  mots.  L'un  de  ces  canevas  (dans  f ASEI-SC  5), 
compte  188  mots.  Par  exemple,  les  descriptions  contenues  dans  les 
fiches  des  ASEI-SC  12.1  et  13.4.2  sont  parmi  les  plus  courtes  alors 
que  celles  des  fiches  des  ASEI-SC  2.2,  5 et  7.3  sont  parmi  les 
plus  longues. 

II  est  clair  que  sur  le  plan  quantitatif,  les  canevas  sans 
scenario  presentent  plus  ou  moins  de  donnees  aux  apprenants. 
L'examen  des  contenus  permet  de  dire  que  les  plus  longs  sont  en 
general  plus  detailles  que  les  autres. 

Sur  le  plan  qualitatif,  on  peut  dire  que  des  elements  fort 
varies  y figurent : 

• une  description  plus  ou  moins  detaillee 

des  caracteristiques  sociales,  psychologiques  et  affectives  des 
individus  a simuler  et  des  relations  que  ces  individus  entretiennent, 

du  cadre  spatio-temporel  et  materiel  dans  lesquels  sont  cen- 
ses se  derouler  les  echanges, 

de  faits  passes,  presents  ou  a venir, 

• des  taches  a accomplir  par  les  interlocuteurs,  et  des 
consignes  a suivre, 

• et  parfois,  des  elements  divers  possiblement  createurs  de 
tension  et  d’interaction. 
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Au  sujet  de  ce  dernier  aspect,  on  se  rappellera  que  dans  les 
premieres  analyses  de  nos  donnees  nous  avons  mis  en  lumiere  ce 
que  nous  avions  nomme  provisoirement  --elements  divers-,  faute 
de  pouvoir  en  identifier  clalrement  la  nature.  Par  exemple, 
-limite  de  budget-,  -urgence-,  -temps-,  qui  nous  semblaient  etre 
des  donnees  situationnelles  jouant  le  role  d'obstacles  ou  de 
contraintes  pouvant  donner  aux  echanges  produits  en  simula- 
tion un  tour  particulierement  vif,  par  opposition  aux  cas  ou 
aucun  element  de  ce  type  ne  serait  present.  Ces  elements 
devant  etre  contoumes  par  la  negociation,  nous  pensions  qu'ils 
pourraient  etre  createurs  de  tension  et  d'interaction.  Nous  avions 
aussi  identifie  des  elements  tels  que  «inquietude,  joie,  surprise, 
tristesse,  aversion,  fermete-,  qui  sont  de  toute  evidence  des  senti- 
ments ou  attitudes  faisant  partie  des  caracteristiques  psycholo- 
giques  et  affectives  des  individus  a simuler  et  qui  pourraient 
jouer  un  role  semblable.  Nous  accordons  plus  loin  a.  ces  elements 
une  attention  toute  particuliere  car  ils  nous  semblent  pouvoir  jouer 
un  role  important. 

Dans  certains  canevas,  tels  que  le  canevas  13.4.2,  les 
Informations  sont  peu  nombreuses  et  seules  les  indications 
gtntrales  sont  donnees  : voisins  bruyants,  plainte  aupres  du 
concierge.  Les  donnees  sont  constitutes  d'un  detail  factuel  (un 
probleme)  et  du  but  d'un  des  interlocuteurs.  Aucime  autre  indication 
n'est  donnee  sur  les  caracteristiques  des  interlocuteurs  ni  la  marche 
a suivre.  Nous  dirons  que  ce  sont  des  canevas  succincts  et  non 
contraignants. 

D'autres  comme  le  canevas  de  l'ASEI-SC  2.2,  tout  en  etant 
plus  dt taillts,  c'est-a-dire,  tout  en  contenant  plus  de  donntes  sur 
les  composantes  situationnelles  (heure  actuelle,  heure  de  livraison  / 
nombre  de  clients,  nombre  de  livraison,  nombre  d'employes, 
disponibilite  des  articles  a vendre)  laissent  aux  simulants  la  liberty 
d'agir  et  de  s'exprimer  a leur  guise.  Ils  sont  done  dttaillts  mais 
peu  contraignants. 

D autres  enfin,  contiennent  un  scenario  que  les  simulants 
doivent  respecter.  Ce  scenario  est  parfois  impost  aux  simulants,  et 
parfois  ertt  par  les  simulants  eux-memes.  Nous  dirons  que  ce 
sont  des  canevas  contraignants.  Les  productions  des  simulants 
y sont  beaucoup  plus  previsibles  que  dans  les  premiers  types 
de  canevas. 
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- Different  types  de  scenarios  : 

Certains  scenarios  sont  plus  detailles  que  d’autres.  Les 
cas  12.3  et  12.5  sont  les  plus  detailles  de  tous.  Ils  contien- 
nent  une  sequence  d’actes  de  langage,  mais  aussi  des 
variantes  possibles  sous  la  forme  d’elements  d’ordre  psycho- 
logique  (hate,  attitude  de  cooperation,  agressivite,  etc.)  ou 
d’actes  de  langage. 

Les  scenarios  des  cas  1.3,  1.4  (ler  groupe  seulement)  et  1 1 se 
presentent  aussi  sous  forme  de  sequence  d’actes  de  langage  mais  ils 
ne  sont  pas  accompagnes  de  variantes  possibles. 

Le  scenario  du  cas  6.3  est  moins  detaille  que  les 
precedents.  II  n’est  pas  presente  sous  la  forme  de  sequence 
d’actes  de  langage  mais  sous  forme  de  description  de  faits.  On 
y decrit  certaines  des  taches  a accomplir.  On  y indique 
clairement  la  phase  d’accueil,  le  nombre  de  demandes  d’achat 
d'articles  de  la  part  du  client  et  l’annonce  de  la  non-dispo- 
nibilite  d'un  article  par  le  commergant.  II  manque  certaines  phases 
pourtant  essentielles  comme  la  demande  de  cout,  le  paiement,  la 
cloture.  Leur  absence  peut  etre  expliquee  par  le  fait  que  les 
etudiants  ont  deja  simule  deux  cas  semblables  apres  ecoute  de 
deux  documents  sonores.  Nous  dirons  que  ce  scenario  est  peu 
detaille  ou  succinct. 

Notons  que  trois  ASEI-SC  (1.7,  3.5,  3.6)  sont  des  cas 
un  peu  a part  des  autres.  Ce  sont  des  simulations  de  type 
«application»  situees  a la  fin  d’une  serie  de  plusieurs  simula- 
tions. On  y demande  aux  etudiants  de  creer  des  «situations» 
sur  le  meme  theme  que  les  precedentes  en  elaborant  conjointement 
un  canevas  avec  scenario  mais  sans  ecrire  de  dialogue.  Ces  ASEI-SC 
se  font  done  bien  a partir  de  scenarios  mais  ceux-ci  ne  sont  pas 
imposes  aux  etudiants  de  l’exterieur.  Ils  pourraient  apparaitre  sous 
forme  de  description  de  faits  et  de  taches,  ou  encore  sous  forme  de 
sequences  d’actes  de  langage,  mais  ne  devraient  pas  contenir  les 
«variantes  possibles”  que  l’on  trouve  dans  certains  scenarios  des 
cas  presentes,  les  etudiants  devant  faire  des  choix  au  moment 
d’elaborer  le  scenario. 


Nous  retenons  de  tout  ceci  qu’un  scenario  est  toujours 
contraignant  mais  peut  etre  plus  ou  moins  d6taill6  : 
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SCENARIO  : 

trds  d6taill6  : sequence  d'actes  de  langage  et 
vari antes  possibles  sous  la 
forme  d’61£ments  d’ordre  psy- 
chologiques 

d6taill6  ; sequences  d’actes  de  langage 
succint : description  de  faits  et  de  ta- 

ches  & accomplir 

Notons  enfin  que  l'ASEI-SC  4 et  l'ASEI-SC  10. 1 sont  des  cas 
speciaux.  Le  cas  4 contient  des  informations  situatlonnelles,  des 
indications  precises  pour  les  tours  de  parole  et  l'emploi  de  structures 
grammaticales  particulieres,  mais  sans  sequence  d'actes  de  langage  ni 
de  descriptions  detaillees  de  taches  precises  a accomplir.  On  y 
demande  aux  etudiants  de  s'assurer  que  les  deux  partenaires  prennent 
la  parole  de  fagon  equilibree  dans  une  conversation  ou  la  communica- 
tion pourrait  etre  principalement  unidirectionnelle  (concierge  qui 
explique  a un  nouveau  locataire  les  reglements  de  l'immeuble)  et  ou 
les  structures  «I1  faut  que»,  «vous  devez»,  «vous  pouvez»,  etc. 
doivent  etre  utilisees.  Nous  considerons  qu'il  ne  s'agit  pas  ici  d'un 
scenario  mais  simplement  d'un  type  particulier  de  canevas 
contenant  des  consignes  precises  touchant  aux  strategies  conversa- 
tionnelles  globales  et  a l'utilisation  de  structures  particulieres. 

Le  cas  10.1  lui  ressemble  quelque  peu.  En  effet,  on  y 
demande  aux  etudiants  de  commencer  leur  conversation  simulee  en 
employant  une  structure  particuliere  qui  s'avere  etre  un  modele 
devant  donner  le  coup  d'envoi  a l'utilisation  de  l'imparfait. 

Les  deux  canevas  de  ces  cas  sont  contraignants,  meme  s'ils 
ne  contiennent  pas  de  scenarios. 

Nous  recapitulons  ce  que  nous  venons  de  mettre  en  lumiere. 

Nous  avons  identifle  les  criteres  typologiques  suivants  : 

• DEQUE  DE  PARTICIPATION  DU  SIMULANT  A LA  CONSTRUCTION  DU 
CANEVAS 

canevas  imposes  par  l'enseignant  ou  le  concepteur 
canevas  crees  en  partie  par  les  simulants 
canevas  crees  en  totalite  par  les  simulants 


193 


Identification  de  crit£res  typologiques 


177 


• DEGR t DE  CONTRAINTE  DANS  LES  TACHES  COMMUNICATIVES  X 

ACCOMPLI  R 

canevas  contraignants  (directives  explicites  sur  la  fagon 

d’aborder  le  probleme, 

haut  degre  de  previsibilite  des 

productions  des  simulants) 

peu  contraignants  (pas  de  directives  explicites  sur  la 

fagon  d aborder  le  probleme, 
faible  degre  de  previsibilite  des  pro- 
ductions des  simulants) 


• QUANTITt  de  DONNtES  DISPONIBLES  AUX  SIMULANTS  AVANT 
L'EXtCUTION 

canevas  detailles 
canevas  succincts 
scenarios  tres  detailles 
scenarios  detailles 
scenarios  succincts 


Ces  criteres  se  combinent  pour  former  les  types  suivants  : 

canevas  peu  contraignants  (imposes  / crees  en  partle  / crees  en 

totalite) 

- detailles  (par  exemple  2.2.) 

- succincts  (succincts,  par  exemple  1.5) 

(tres  succincts,  par  exemple  1. 1) 

canevas  contraignants  detailles  (imposes  / crees  en  partle  / 

crees  en  totalite) 

- avec  consignes  d’utilisation  de  structures  (10.1) 

de  tours  de  parole  (4) 

- avec  scenario 

— succinct  (description  de  faits  et  de  taches  a 

accomplir:  6.3) 

— detaille  (sequences  d’actes  de  langage  : 1.3) 

— tres  detaille  (sequences  d'actes  de  langage  et  va- 

riantes,  12.3) 

Nous  faisons  remarquer  que  dans  les  ecrlts  c'est  surtout 
le  crltere  de  degre  de  controle  du  professeur  sur  l'apprenant 
qui  est  mis  de  l’avant.  Le  fait  que  l’apprenant  puisse  avoir  a 
construire  un  canevas  est  en  general  considere  comme  une  absence 
de  contrainte. 


O 


194 


178 


Chapitre  V 


C est  exact  sur  un  plan  general  puisque  dans  ce  cas,  le  canevas 
n est  pas  Impose  de  l’exterieur  et  qu'il  y a une  certaine  liberte  de  choix. 
Mais  les  choses  sont  plus  complexes.  Nous  avons  vu  qu'on  peut  imposer 
des  canevas  peu  detailles  done  sans  scenario  et  peu  contraignants,  et 
qua  l'lnverse,  on  peut  fort  bien  demander  aux  apprenants  de  creer  en 
toute  liberte  un  canevas  detaille  et  contraignant,  contenant  un  scenario 
tres  detaille  qu’ils  devront  ensuite  suivre  de  fagon  precise.  Le  fait  que 
l’etudiant  soit  libre  de  creer  ce  qu’il  veut  ne  rend  pas  l'execution  de  la 
simulation  moins  contraignante  pour  cela.  Ce  degre  de  contrainte 
depend  aussi  des  caracteristiques  des  donnees  dont  dispose  le  simulant 
juste  avant  de  simuler  la  conversation. 

Pour  nous,  les  trois  criteres  identifies  ont  done  chacun  leur 
importance. 

Nous  pouvons  done  pour  terminer  cette  partie  sur  les  types 
de  points  de  depart  de  la  simulation,  faire  le  point  sur  la  nature  d un 
cas  a simuler. 

Le  cas  est  l’ensemble  des  donnees  presentees  aux  simulants 
avant  l’activite  de  simulation,  comprenant  des  donnees  situation- 
nelles  d’evenements  fictifs,  objets  de  simulation,  et  des  consignes 
pour  1 execution  de  la  simulation.  Le  cas  peut  etre  impose  aux 
simulants,  cree  en  partie  ou  en  totalite  par  ceux-ci. 

On  y trouve 

- toujours  un  theme  general  exprime  le  plus  souvent  en 
quelques  mots  indiquant  une  ou  plusieurs  taches  a accomplir  au 
moyen  du  langage  (demande  de  service,  se  plaindre), 

- la  plupart  du  temps,  un  canevas,  e'est-a-dire  une  descrip- 
tion plus  ou  moins  detaillee,  plus  ou  moins  contraignante 

des  caracteristiques  sociales,  psychologiques  et  affectives 
des  individus  a simuler  et  des  relations  que  ces  individus 
entretiennent, 

du  cadre  spatio-temporel  et  materiel  dans  lesquels  sont 
censes  se  derouler  les  echanges, 
de  faits  passes,  presents  ou  a venir, 
de  taches  a accomplir, 

d’elements  createurs  de  tension  et  d interaction, 
de  structures  a utiliser  ou  de  tours  de  parole  a respecter. 
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- parfois,  un  scenario,  e’est-a-dire  un  plan  d’action  plus  ou 
moins  detaille,  contenant  les  strategies  interactionnelles  qui  sont 
censees  etre  utilisees  par  les  participants,  sous  forme  de  sequence 
d'actes  de  langage  avec  ou  sans  variantes,  ou  sous  forme  de  descrip- 
tion de  faits  et  de  taches  precises  a accomplir. 

- parfois  un  texte  oral  ou  ecrit  sur  lequel  les  simulants 
doivent  se  baser  pour  simuler. 

- le  plus  souvent,  des  conseils  ou  des  consignes  sur  la  fagon 
de  se  preparer. 

Pour  aller  plus  loin  qu’on  ne  l'a  fait  jusqu’ici,  nous  nous 
devons  d'etudier  de  pres  les  composantes  qui  nous  paraissent  les 
plus  importantes.  C'est  ce  que  nous  faisons  ci-dessous  en  commen- 
gant  par  les  elements  createurs  de  tension  et  d'interaction. 


1 .2  Elements  des  cas  a simuler  gdndrateurs  potent  lets  de  tension 

dramatlque  et  d'lnteractlon 

On  se  rappellera  que  lors  de  notre  premiere  analyse  des 
donnees  (voir  Tableaux  III,  IV,  V plus  haut)  nous  avons  releve  la 
presence,  dans  certains  cas  presentes,  de  ce  que  nous  avons  appele 
des  ^elements  divers»  tels  que  «temps,  urgence,  limite  de  budget, 
fermete  sur  le  prix,  inquietude,  joie,  surprise,  tristesse,  aversions  A 
ce  moment-la,  nous  n'avions  pas  cru  bon  de  les  repertorier  nl  de  les 
classer  de  fagon  systematique.  Nous  avions  cependant  note  que  cer- 
tains de  ces  elements  pouvaient  etre  identifies  comme  des  contrain- 
tes,  d’autres  comme  des  attitudes  et  des  emotions,  relevant  de  ce  que 
nous  avons  appele  les  roles  psychologiques,  et  que  sous  des  aspects 
a premiere  vue  heterogenes  ils  semblaient  jouer  un  meme  role  dans 
les  cas  a simuler,  celui  d’obstacle  a contoumer  par  la  negociation, 
done,  declencheur  de  tensions  et  d'lnteractlon. 

La  notion  de  tension  a ete  traitee  par  Di  Pietro  (1987)  et 
Scarcella  (1983).  Elle  est  abordee  aussi  indirectement  par  Care  dans 
plusieurs  articles  (par  exemple  : 1983  a et  b,  1989  et  Care  et  al.  1983) 
lorsqu’il  traite  de  la  notion  de  rupture  et  de  germe  de  desequilibre. 

Pour  Di  Pietro  et  Scarcella,  la  tension  dramatique  est  au 
coeur  meme  de  ce  qui  est  pour  eux  une  bonne  ASEI-SC.  Elle  est 
creee  par  la  presence  d’un  conflit  du  a une  divergence  d’interets  et 
elle  est  productrice  d’interaction  : 
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Conflit  ■+  accroissement  de  la  tension  dramatique  -»  interaction 

Pour  Care,  le  conflit  n'est  qu'un  exemple  parmi  d'autres  de  ce 
qu’il  appelle  la  rupture,  le  blocage  (physique  : panne  subite 
d’ascenceur;  bris  d’un  contrat  social  tacite  : le  cafe  commande  est 
tiede;  prise  d’attitudes  extremes  : agression  verbale,  injure,  etc).  La 
rupture  de  l’equilibre  existant  au  point  de  depart  paralyse  les 
interlocuteurs  et  la  tache  communicative  visee  ne  peut  etre  accomplie 
que  grace  au  retablissement  de  l’equilibre  par  l'interaction.  Pour  lui, 
les  cas  a simuler  devraient  contenir  ce  qu'il  appelle  des  «germes  de 
desequilibre»  ou  de  rupture  de  fagon  a ce  que  l'interaction  soit 
intense.  11  utilise  d ailleurs  le  critere  de  presence  d'une  rupture  pour 
delimiter  deux  types  d'ASEI-SC.  Ce  qu’il  nomme  les  simulations  sur 
canevas  ferme  et  les  simulations  sur  canevas  ouvert.  Le  germe  de 
rupture  contenu  dans  les  canevas  ouverts  devant  mener  les  simu- 
lants a des  productions  moins  ritualisees,  plus  imprevisibles,  done 
plus  spontanees.  En  fait,  il  fait  reposer  la  nature  plus  ou  moins 
«ouverte»  du  canevas  & la  fois  sur  le  degre  de  contrainte  et  sur  la 
presence  de  germes  potentiels  d'accroissement  de  la  tension  dra- 
matique, ce  qui  nous  semble  discutable.  Nous  avons  plutot 
l'impression  que  ces  dimensions  sont  independantes  l’une  de  l'autre. 
Nous  reviendrons  sur  le  sujet  une  fois  mieux  connue  la  nature  de  ces 
germes  de  tension. 

Les  auteurs  cites  ici  n’ont  pas  etudie  de  fagon  detaillee  la 
nature  des  phenomenes  de  tension  dramatique,  de  conflit  ou  de 
germe  de  desequilibre.  Nous  allons  essayer  d'aller  plus  loin  qu'eux  en 
commengant  par  explorer  la  notion  de  tension  dramatique  quitte  a 
deborder  le  cadre  etroit  du  domaine  des  ASEI,  et  en  abordant  ensuite 
la  notion  de  «germe». 


1 .2. 1 LA  TENSION  DRAMATIQUE 

La  notion  de  tension  dramatique  nous  amene  a faire  un 
rapprochement  entre  une  simulation  d'echanges  interpersonnels 
et  une  oeuvre  theatrale  telle  qu'une  saynete  ou  une  piece  de  plus 
longue  duree.  Dans  un  recent  ouvrage  sur  le  jeu  dramatique, 
Girard  et  Vallieres  (1988)  montrent  comment  progresse  la 
tension  dramatique  dans  une  oeuvre  theatrale.  Chaque  person- 
nage,  porteur  de  dfesirs  ultimes  s'insere  dans  une  de  ce  que  les 
auteurs  appellent  les  quatre  fonctions  dramatiques.  Ainsi,  un 
h£ros,  portant  en  lui  un  d£sir  de  changement  rencontre  un  ou 
Q 
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h6ros,  portant  en  lul  un  d6sir  de  changement  rencontre  un  ou 
des  opposants  qui  desirent  preserver  les  acquis  et  maintenir 
les  etats  de  fait.  Le  heros  et  l'opposant  sont  soutenus  par  des 
allies.  Le  conflit  est  resolu  par  un  arbitre  qui  decide  de  la  fin  de 
l’opposition.  Cette  fonction  peut  etre  assumee  par  le  heros  ou 
l'opposant.  Meme  un  monologue,  s'il  est  bien  construit,  contient 
normalement  les  principales  fonctions  dramatiques.  On  dit  d'une 
piece  de  theatre  qu'elle  est  bien  construite  lorsque  les  evene- 
ments  qui  composent  faction  principale  sont  bien  ordonnes  et 
font  progresser  la  tension  dramatique  jusqu'au  noeud  de  la 
piece,  le  moment  le  plus  fort.  Au  cours  du  deroulement  de 
Taction,  des  moments  cles  font  progresser  la  tension  drama- 
tique. Cette  progression  est  schematisee  dans  le  graphique  ci- 
dessous. 


personnages 


L6gende : 

i.d.  -incident  d6clencheur  c.  - crise  a.  - apog6e 

d.a.-  decision  de  f'arbitre 

d.  - denouement  (Tir6  de  Girard  et  Valli&res,  1 988, 79) 

Figure  5 : Progression  module  de  la  tension  dramatique 
dans  une  pi&ce  de  tht&tre 

L'incident  declencheur  est  l'evenement  sans  lequel  tout  aurait 
continue  comme  avant.  II  est  souvent  decrit  au  debut  de  la  piece 
mais  peut  s'etre  deroule  avant.  L' action  principale  est  le  resultat  du 
combat  entre  les  desirs  ultimes  du  heros  et  de  l'opposant.  La  crise  est 
un  moment  ou  la  tension  dramatique  augmente  et  ou  les  opposants 
doivent  livrer  un  dernier  combat.  L' apogee  est  le  point  de  tension 
maximum  de  la  piece.  Elle  est  suivie  par  la  decision  de  l’arbitre  qui, 
en  fait,  designe  un  gagnant.  Le  denouement,  e’est  l’ensemble  des 
consequences  de  la  solution  du  conflit. 
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En  ce  qui  conceme  les  ASEI,  on  pourrait  les  considerer 
comme  de  breves  oeuvres  theatrales  puisque  deux  interlocuteurs 
«jouent»  une  conversation,  souvent  devant  un  public.  Toutes 
proportions  gardees,  car  la  duree  est  une  variable  importante,  on 
devrait  y retrouver  certains  des  elements  identifies  : un  heros,  un 
desir,  un  opposant,  un  ou  des  allies,  l’incident  declencheur,  l’action 
principale,  la  crise,  Tapogee,  la  decision  de  Tarbitre,  le  denouement. 


C’est  vers  les  dialogues  produits  en  simulation  par  des 
personnes-ressources  au  cours  des  ASEI  de  nos  donnees  que  nous 
nous  sommes  toumes  pour  voir  si  tel  etait  le  cas.  En  effet,  nous 
possedons  dans  nos  donnees  empiriques  relatives  aux  ASEI-PM  1 a 
13,  a la  fois  les  fiches  lues  aux  simulants  et  les  dialogues  produits  en 
simulation.  En  annexe  (Annexe  10)  nous  avons  fait  Tanalyse  de  ces 
dialogues  en  fonction  du  cadre  de  Girard  et  Vallieres  et  nous  nous 
sommes  apergu  que  seules  les  ASEI-PM  1 et  2 se  structuraient  de 
cette  fagon,  encore  une  fois,  toutes  proportions  gardees.  Les  autres 
possedent  quelques-uns  des  elements  identifies  mais  jamais  en 
nombre  suffisant  pour  refleter  le  cadre  decrit.  Dans  les  deux  cas,  les 
heros  ont  un  desir  declenche  par  une  situation  problematique.  Des 
divergences  opposent  les  deux  parties.  On  finit  cependant  par  trouver 
une  solution.  II  faut  noter  que  le  deuxieme  exemple  reflete  plus  le 
cadre  de  Girard  et  Vallieres  que  le  premier.  La  crise  est  une  vraie 
crise  et  Toffre  de  solution  n'arrive  qu’apres  de  nombreuses  peripeties, 
les  sentiments  exprimes  sont  plus  fort  (angoisse,  etonnement, 
perplexite,  incredulite,  supplication),  le  caractere  urgent  de  la 
situation  est  plus  net,  la  montee  de  la  tension  dramatique  est  plus 
evidente  et  le  langage  en  porte  les  traces.  On  remar  que  en  particulier 
un  accroissement  du  debit  ou  la  presence  dun  debit  saccade  ainsi 
que  de  nombreux  chevauchements  et  repetitions  pendant  la  duree  de 
la  montee  de  la  tension.  Par  exemple  dans  T ASEI-PM  2,  on  note  des 
chevauchements  et  un  accroissement  du  debit,  au  tout  debut  de  la 
conversation,  aux  lignes  9-17  (Voir  transcription  de  l’enregistrement 
a l’Annexe  5)  au  moment  ou  A annonce  avec  un  certain  enervement, 
la  maladie  de  son  chien,  puis  aux  lignes  37-38  lorsque  A tente  de 
contrer  les  protestations  de  M.  Entre  les  lignes  38  et  50,  Tenerve- 
ment,  Tanxiete  de  A s’accroissent  devant  la  possibility  d’echec  de  la 
requete,  les  nombreuses  repetitions  et  le  debit  saccade  de  A,  par 
opposition  au  rythme  lent  et  au  ton  pondere  de  M,  en  font  foi.  On 
note  a nouveau  des  chevauchements  et  un  accroissement  du  debit 
aux  lignes  51-52  et  55-57  lorsque  A insiste  apres  d’autres  refus  de  M. 
On  remarque  aussi  le  ralentissement  soudain  du  debit  et  Tabsence 
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soudaine  de  chevauchements  aux  llgnes  63-76,  au  moment  de  la 
chute  de  tension  qui  suit  l'apogee,  apres  le  «enfin»  resigne  (intonation 
descendante)  de  A.  On  remarque  enfin  la  reprise  dun  debit  plus 
rapide  et  l'apparition  de  nouveaux  chevauchements  au  moment  des 
«excuses»  de  M et  des  reponses  un  peu  seches  de  A dans  la  phase 
legerement  tendue  des  salutations  finales  (77-83).  Les  fluctuations 
de  la  tension  dramatique  sont  nettes  et  epousent  assez  clairement  la 
courbe  du  modele  de  Girard  et  Vallieres  : 


tension  dramatique;  ) d6roulement  du  dialogue 

Figure  6 : Progression  de  la  tension  dramatique  dans  le  dialogue 
cr66  au  moyen  de  l'ASfel-PM  2 


Lorsqu'on  examine  les  autres  ASEI-PM,  on  se  rend  compte 
que  le  cadre  s'applique  mal,  pour  les  raisons  suivantes  : parce  que 
personne  ne  s'oppose  aux  heros,  parce  qu'en  general  il  n'y  a pas  de 
conflit  veritable,  done  pas  de  crises  aigues  ni  d'apogee.  II  y a la 
plupart  du  temps  convergence  de  vue  entre  les  interlocuteurs.  Les  di- 
vergences qu'on  remarque  sont  d’un  moindre  degre. 

On  constate  qu’en  fait  ces  cas  auraient  aisement  pu  contenir 
tous  les  elements  du  cadre  en  question.  Les  commergants  auraient 
pu  etre  beaucoup  moins  aimables,  les  clients  plus  diffleiles 
(discutant  les  prix,  protestant),  les  attitudes  plus  extremes,  les 
divergences  plus  grandes,  les  gouts  plus  opposes.  On  notera  que  la 
longueur  d’un  dialogue  n’a  pas  grand  chose  a voir  avec  sa  structu- 
ration dramatique.  L'exemple  13,  une  demande  d ’information 
precedant  un  achat,  ressemble  beaucoup,  sur  ce  plan,  aux  exemples 
3 et  4 qui  sont  des  transactions  d’achat,  et  ce,  malgre  sa  longueur. 
La  aussi  il  y a convergence,  complementarite  des  buts,  cooperation, 
absence  de  conflit. 


Pour  ce  qui  est  des  autres  exemples  (7  a 12)  les  choses  sont 
a peu  pres  les  memes,  a quelques  differences  pres.  Dans  certains  (7, 
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8,  12)  il  s’agit  de  deux  prestations  consecutives,  deux  recits  (fin  de 
semaine  de  chacune  des  etudiantes,  projets  de  vacances)  auxquels 
chacun  reagit  de  fagon  plus  ou  moins  vive.  Dans  ces  cas,  encore  une 
fois,  il  n’y  a pas  entre  les  interlocuteurs  de  conflit  particular,  mais 
une  certaine  tension  dramatique  se  retrouve  dans  certains  des  recits. 
La  fin  de  semaine  «epouvantable»  de  Martine  peut  jusqu’a  un  certain 
point  etre  decrite  en  terme  de  heros,  d’opposants,  de  crise.  C’est 
aussi  le  cas  des  exemples  9 et  10  ou  les  victimes  de  vols  racontent 
leur  aventure  a un  interlocuteur  cooperatif  malgre  son  attitude 
directive. 

Encore  une  fois,  tous  ces  cas  auraient  pu  contenir  les 
elements  du  cadre  de  Girard  et  Valliere  si  on  s’en  etait  preoccupe. 
Mais  bien  qu’on  puisse  souhaiter  que  cette  structure  se  retrouve 
dans  de  nombreux  cas  presentes  aux  etudiants,  nous  devons  nous 
souvenir  qu’il  s’agit  ici  de  la  classe  de  langue.  Nous  ne  sommes  pas 
au  theatre.  On  ne  doit  done  pas  s’etonner  que  les  structures 
dramatiques  des  dialogues  obtenus  ne  correspondent  pas  toutes  a 
celle  du  cadre  etudie.  Les  situations  de  la  vie  courante  qu’on  veut 
aborder  en  classe  ne  se  presentent  pas  toutes  sous  la  forme  de 
conflits  aigus  a resoudre,  opposant  heros  et  ennemis.  On  peut 
difflcilement  imaginer  un  cours  fortement  base  sur  la  simulation 
d’echanges  interpersonnels  ne  contenant  que  des  situations  de  ce 
type.  On  peut  s’attendre  en  fait  a toute  une  variete  de  cas  plus  ou 
moins  porteurs  de  potentiel  dramatique  et  interactif,  le  cadre  de 
Girard  et  Vallieres  representant  un  extreme  d’un  continuum. 

Pour  conclure  cette  application  du  modele  de  Girard  et 
Vallieres,  a nos  donnees,  nous  faisons  les  remarques  suivantes  : 

- la  notion  de  structure  dramatique  avancee  par  Girard  et 
Valliere  construite  autour  des  quatre  grandes  fonctions  dramatiques 
adoptee  par  les  personnages  (Heros,  Opposant,  Aide,  Arbitre)  et  des 
moments  cles  qui  font  progresser  la  tension  dramatique  (incident 
declencheur,  crise,  apogee,  decision  de  l’arbitre,  denouement)  ne 
permet  de  rendre  compte  que  d’un  petit  nombre  de  cas,  bien  que 
certains  elements  puissent  se  retrouver  isolement  dans  d’autres  cas 
examines, 

- dans  un  cas  precis  nous  avons  mis  en  lumiere  le  lien  entre 
la  presence  des  elements  du  cadre  de  Girard  et  Vallieres  et  la 
presence  de  marques  revelatrices  du  degre  de  tension  dramatique 
influengant  l’interaction  dans  les  dialogues  produits  a partir  de  ce 
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cas,  tension  resultant  de  la  combinaison  des  tensions  internes 
(comme  par  exemple  la  tension  vecue  par  A a cause  de  la  maladie  du 
chien)  et  des  tensions  interpersonnelles  creees  par  les  divergences 
d’interet  des  interlocuteurs, 

- si  le  cadre  general  s'adapte  mal  a la  plupart  des  ASEI 
examinees,  la  notion  centrale  d’«elements  contribuant  a la  progres- 
sion de  la  tension  dramatique»  et  influengant  l'interaction,  elle, 
presente  un  grand  interet. 

- ce  cadre  semble  plus  apte  a analyser  des  dialogues  produits 
en  simulation  que  des  cas  presentes  aux  simulants  avant  la  simula- 
tion. C’est  pourtant  sur  ces  demiers  que  nous  nous  penchons  dans 
le  present  travail, 

- enfin  il  faut  noter  que  pour  ce  qui  est  de  ces  cas,  le 
declenchement  et  la  progression  de  la  tension  ne  peuvent  etre 
qu’apprehendes.  Ces  elements  contribuant  au  declenchement  et  a la 
progression  de  la  tension  dramatique,  sont  en  fait  des  sources 
potentielles  de  creation  ou  d'augmentation  de  la  tension.  La  notion 
de  «germe»  nous  parait  particulierement  bien  appropriee.  Nous  nous 
proposons  d’utiliser  le  terme  de  «germe  potentiel  d'accroissement 
de  la  tension  dramatique»,  que  nous  nous  permettons  parfois 
d'employer  sous  sa  forme  courte  «genne  de  tension».  Nous  devons 
cependant  bien  garder  a l'esprit  qu'un  germe  de  tension  ne  peut  se 
developper  que  dans  un  milieu  propice.  Pour  qu'il  joue  vraiment  le 
role  attendu  de  moteur  de  l'interaction,  il  doit  etre  interprete  par  les 
individus  impliques  comme  un  motif  d'accroissement  de  tension.  Ce 
qui  pourrait  fort  bien  ne  pas  se  produire  dans  une  classe  de  langue 
seconde.  Neanmoins,  nous  pensons  que  dans  notre  entreprise  typo- 
logique,  la  presence  ou  l absence  de  tels  germes  dans  les  cas  pre- 
sentes doit  etre  prise  en  compte,  meme  a titre  de  simples  causes 
potentielles  d'effets  sur  le  deroulement  de  la  simulation  et  sur  les 
discours  produits. 

En  bref,  ce  que  nous  retenons  surtout  de  tout  cela  c'est  qu'il 
est  raisonnable  de  penser  que  la  tension  dramatique  peut  etre 
provoquee  ou  accrue  par  la  presence  de  certains  elements  dans 
une  situation  donnee,  que  les  cas  de  simulation  peuvent 
contenir  ces  elements  a des  degres  divers,  et  que  l'interaction 
devrait  en  etre  affectee. 

Nous  definissons  ces  elements  ainsi  : 
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dramatique  (ou  «germes  de  tension*)  sont  des  elements 
de  la  situation  de  communication  potentiellement 
destabilisants,  generateurs  d*interaction.  Dans  un  cas 
donne,  ils  peuvent  varier  en  nombre  et  en  puissance . 

Germes  de  tension  dramatique  4 interaction 

- Dans  les  analyses  des  ASEI-PM  que  nous  avons  faites  a partir 
du  cadre  de  Girard  et  Vallieres,  nous  avons  identifie  un  certain  nombre 
de  germes  de  tension.  Nous  avons  aussi  voulu  identifier  ceux  contenus 
dans  les  44  cas  presentes  aux  etudiants  dans  les  ASEI-SC  1 a 14.4  et 
en  preciser  la  nature  afin  de  pouvoir  ensuite  les  regrouper  en  types. 


1.2.2  NATURE  DES  GERMES  DE  TENSION  DRAMATIQUE  CONTENUS 

DANS  LES  ASEI-SC  1 A 1 4.4 

Dans  les  pages  qui  suivent  nous  presentons  les  resultats  de 
notre  analyse. 

On  se  reportera  a l'annexe  8 pour  l'analyse  detaillee  des  cas. 

Notons  que  dans  un  premier  temps  nous  nous  sommes 
contente  de  relever  tous  les  elements  situationnels  qui  semblaient 
pouvoir  constituer  des  germes  potentiels  de  tension,  sans  aucune 
discrimination  quant  a leur  importance  relative. 

Dans  notre  analyse  nous  avons  trouve  une  grande 
variete  de  germes  potentiels  de  tension.  Nous  avons  identifie  la 
nature  de  ces  germes  et  nous  pouvons  maintenant  etablir  une  liste 
des  differents  types  : 

Types  de  germes  de  tension  : 

- besoin  de  nature  physique,  physiologique,  sociale  ou 
psychologique;  desir  ou  necessite, 

- presence  d'obstacles  a la  satisfaction  d’un  besoin,  d'un  desir 
ou  d’une  necessite,  presence  de  iimites,  de  contraintes,  d'ambiguites, 

- divergence 

- dans  les  buts  des  interlocuteurs, 

- dans  les  interets,  attitudes  ou  opinions  ( opinion  gap ) 
des  interlocuteurs, 

- Inegalite  ou  asymetrie  des  connaissances,  des  competences, 
des  avoirs,  des  pouvoirs  : 

- ecart  d'information  : repartition  inegale  de  Tinformation 
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- ecart  d'informatlon  : repartition  inegale  de  l'information 
entre  les  interlocuteurs  (l'un  sait  une  ou  des  choses  que 
l'autre  ne  sait  pas), 

- ecart  de  competence  : repartition  inegale  des  competen- 
ces domaniales  (experience  du  monde,  connaissance  du 
theme)  couplee  parfois  a la  necessity  de  resolution 
d'une  tache  par  l'un  des  interlocuteurs  ou  les  deux, 

- inegalite  dans  la  possession  d'objets, 

- partage  inegal  du  pouvoir  (relations  hierarchisees) , 

- Moyen  indirect  de  communication, 

- Elements  evenementiels  determinants  : evenement  mar- 
quant  qui  s'est  passe  avant,  qui  est  en  train  de  se  passer  ou  qui  est 
cense  se  passer  apres. 

On  constatera  que  nous  allons  beaucoup  plus  loin  que  les 
ecrits  mentionnes.  Ainsi  on  sait  que  Care  (1989)  retenait  comme 
critere  distinctif  des  canevas  ouverts  par  rapport  aux  canevas  fermes, 
la  presence  ou  l'absence  de  rupture.  Mais  la  rupture,  qui  est  censee 
provoquer  des  productions  verbales  imprevisibles  et  spontanees  chez 
les  simulants,  est  limitee  chez  lui  a la  rupture  physique  (accident, 
panne,  que  nous  nommons  «evenements  determinants*,  "Obstacles*) 
ou  a la  rupture  psychologique  (conflits:  deux  personnes  veulent  la 
meme  chose).  II  ne  fait  aucune  reference  aux  autres  germes  identifies 
par  nous,  comme  par  exemple  l'asymetrie  des  connaissances,  des 
competences,  des  avoirs,  des  pouvoirs.  L’ecart  d'information,  que 
nous  etudions  plus  bas  en  detail,  n'est  pas  pris  en  compte  par  lui 
alors  qu'il  est  pour  nous  un  germe  de  tension  particulierement 
important  parce  qu’il  confronte  le  simulant  a l'imprevu  et  devrait 
provoquer  des  reactions  spontanees. 

Nous  tenons  a souligner  aussi  encore  une  fois  le  caractere 
«potentiel»  de  ces  germes.  II  n’est  pas  certain  que  chacun 
jouera  son  role  dans  le  deroulement  de  la  simulation,  les  germes 
existent  a titre  de  facteurs  possibles.  Ce  sont  en  fin  de  compte 
les  simulants  qui  ont  le  dernier  mot  en  interpretant  ces 
germes  a leur  fagon.  On  sait  que  decrire  les  composantes  d'une 
situation  de  communication  (ce  qu'on  fait  lorsqu'on  presente  un  cas 
a simuler  en  en  faisant  la  description),  est  tres  peu  comparable  avec 
l'activite  de  selection  des  elements  situationnels  que  pratique  le 
locuteur  dans  une  situation  donnee.  Parmi  tous  les  elements 
possibles,  celui-ci  n'en  retient  que  quelques-uns,  et  parfois  meme  un 
seul  qui  sera  determinant. 
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L'experlence  individuelle  et  le  systeme  complexe  des 
representations  des  interactants  jouent  un  role  important  dans  ce 
processus.  Les  germes  de  tension  n’etant  que  des  elements  de  la 
situation,  on  peut  penser  qu'il  en  est  de  meme  lors  de  la 
production  d'un  discours  simule  a partir  dun  cas  qui  en  contient. 
Ceci  dit,  nous  devons  les  retenir  comme  composante  importante 
du  cas.  On  trouvera  dans  le  tableau  qui  suit  un  resume  de  ce  que 
nous  venons  d'exposer. 


TABLEAU  Xli 

TYPES  DE  GERMES  POTENTIELS  D’ACCROISSEMENT  D£  LA  TENSION 

DRAMATIQUE,  G^N^RATEURS  D’INTERACTION 

Germes  : 6i6ments  situationnels  variables  en  nombre  et  en  puissance 
Besoin,  D^sir,  hi6cessit6 
Obstacles  et  contraintes 

Divergence  ou  opposition  dans  les  -buts  ™ 

-int6rdts,  goOts 
-attitudes 

^ -opinions 

InSgiiitS  -des  savoirs  (hearts  d'information)  ~~  “ ' 

-des  savoir  faire  (competences  domaniales  in6gales) 

-des  avoirs  (in6galit§  dans  la  possession  d'objets) 

-des  pouvoirs  (relations  hi6rarchis6es) 

Moyen  indirect  de  communication 
Evenement  marquant  -passe  “ 

-present  (simultane) 

-e  venir 


1.23  DEGRE  DE  PUISSANCE  DES  GERMES  DE  TENSION 
DRAMATIQUE 

II  est  extremement  difficile  de  prevoir  avec  precision  quel 
sera  le  degre  de  tension  dramatique  en  fonction  de  la  presence  de 
germes  potentiels  de  tension  dans  un  cas  presente,  et  ceci  est 
du  en  grande  partie  au  fait  que  l'individu  est  en  fin  de  compte  seul 
responsable  de  l'interpretation  des  elements  situationnels  comme 
germes  de  tension.  Nous  nous  contenterons  d'etablir  quelques 
criteres  tres  larges  tout  en  gardant  a l'esprit  qu'il  ne  s'agit  que  de 
possibilites. 


La  tension  dramatique  devrait  varier  en  fonction  du  nombre, 
et  de  la  puissance  des  germes  de  tension.  Elle  devrait  logiquement 
etre  d'autant  plus  grande  que  leur  nombre  sera  eleve,  que  plusieurs 
auront  un  caractere  particulierement  aigu,  qu'ils  revetiront  une 
grande  importance  done  une  grande  puissance.  Elle  devrait  au 
contraire  etre  moins  grande  si  moins  de  germes  sont  presents 
ou  si  ceux  qui  sont  presents  sont  de  plus  faible  puissance. 
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L'etude  de  nos  donnees  nous  a montre  que  la  plupart  des  cas 
contiennent  plusieurs  germes,  que  certains  en  contiennent  peu, 
que  d'autres  en  contiennent  un  grand  nombre.  Sur  le  plan  du 
nombre,  nous  ne  pouvons  faire  mieux,  dans  le  cadre  de  la 
presente  etude,  que  de  retenir  l'idee  d'un  continuum  entre  deux 
extremes.  Ce  qui  nous  interesse  surtout,  e'est  de  bien  distinguer  les 
cas  les  plus  differents  les  uns  des  autres,  car  ce  sont  ceux  dans 
lesquels  les  implications  sur  la  tension  dramatique  des  dialogues 
produits  en  simulation  devraient  etre  les  plus  remarquables.  Nous 
distinguerons  done  les  cas  ou  il  y a peu  de  germes  et  les  cas  ou  il  y 
a beaucoup  de  germes  : 

peu  de  germes  » germes  nombreux 

Mais  comme  nous  l'avons  dit  le  critere  du  nombre  n'est  pas 
suffisant.  Certains  cas  contenant  le  meme  nombre  de  germes  se 
distinguent  sur  d'autres  plans,  ceux  de  leur  importance,  e'est-a- 
dire  leur  puissance  potentielle.  Par  exemple,  ASEI-SC  7. 1 
contient  le  meme  nombre  de  germes  que  l'ASEI-SC  7.3  portant 
sur  le  meme  theme  general,  l'invitation;  pourtant,  il  semble 
bien  que  la  tension  dramatique  produite  a partir  du  cas  7.3 
sera  plus  grande.  En  effet,  dans  7.3  l'aversion  de  B pour  A est  a 
premiere  vue  un  germe  potentiellement  plus  puissant  que  sa 
contrepartie  dans  7.1,  le  choix  du  film.  On  peut  dire  qu'il  revet  une 
plus  grande  importance.  Certains  des  besoins  identifies  en  tant  que 
germes  sont  a des  degres  d'acuite  differents.  Ainsi,  le  besoin 
d'acheter  des  articles  d'epicerie  pour  faire  une  omelette  n'est  pas  a 
premiere  vue  aussi  aigu,  imperieux,  que  le  besoin  d'un  moyen  de 
transport  pour  aller  faire  soigner  d'urgence  un  chien  tres  malade. 
Des  evenements  passes,  simultanes  ou  a venir  peuvent  etre  plus 
ou  moins  marquants,  les  obstacles  et  contraintes  peuvent  etre  plus 
ou  moins  difficiles  a franchir,  les  divergences  et  inegalites,  plus 
ou  moins  grandes. 

De  plus,  les  germes  de  types  differents  peuvent  etre  plus  ou 
moins  importants  les  uns  par  rapport  aux  autres  et  marque  r de 
fagon  distincte  les  discours  produits.  Par  exemple,  parmi  tous  les 
germes  enumeres,  l'element  “divergence”  devrait  avoir  un  tres  grand 
poids  car  il  est  fort  probable  qu'il  est  une  source  de  conflits  potentiels 
entre  les  individus.  Sa  presence  devrait  creer  des  discours  de  type 
argumentatifs  plutot  que  simplement  referentiels.  Il  en  est  de  meme 
pour  les  obstacles  majeurs,  dont  la  presence  annonce  forcement  une 
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forte  pression  sur  l’individu  pour  qu'il  tente  par  tous  les  moyens  de 
les  contoumer,  et  qui  devrait  provoquer  le  recours  massif  a des 
strategies  d’insistance. 

Nous  savons  qu'il  est  bien  difficile  et  hasardeux  de  quantifier 
avec  precision  le  degre  de  puissance  des  germes  et  d'etablir  des 
comparaisons  quand  on  salt  que  la  perception  de  cette  acuite,  de 
cette  importance,  reste  en  grande  partie  du  ressort  ultime  des 
individus  impliques. 

Malgre  tout,  nous  nous  permettons  de  poser  ces  quelques 
criteres  quantitatifs  a titre  d'hypothese.  que  nous  consignons  dans 
le  tableau  ci-dessous. 


TABLEAU  XIII 

VARIATION  DES  GERMES  DE  TENSION  EN  NOMBRE  ET  EN  PUISSANCE 

NOMBRE 

peu  de  germes  < > nombreux  germes 

DEGRE  de  puissance 

Besoins 

D6sirs 

N6cessit6s 

peu  aigus  < > trds  aigus 

Obstacles  et 
contralntes 

mlneurs  < > majeurs 

Divergences 

mineures  < > majeures 

In6galit6s 

mineures  < > majeures 

Ev6nements  passes, 
presents,  & venir 

peu  < > tr6s 

marquants  marquants 

Moyen  de  comm. 

direct  / indirect 

On  notera  que  le  moyen  de  communication  ne  peut  etre  que 
direct  ou  indirect.  II  n’y  a pas  dans  ce  cas  de  continuum. 

Les  germes  pouvant,  d'une  part,  varier  en  puissance,  d'autre 
part,  se  combiner  entre  eux,  on  comprendra  que  toutes  les  combinai- 
sons  sont  possibles  et  qu'il  serait  difficile  d'en  faire  la  liste. 

II  faut  noter  cependant  l’existence  de  combinaisons  de  germes 
qui  sont  particulierement  puissantes.  Ainsi,  la  combinaison  «besoin  tres 
aigu  + obstacle  majeur  a la  satisfaction  de  ce  besoin  + grande  divergence 
d’interets»  nous  parait  si  puissante  qu'il  y a de  forte  chance  qu'en 
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general  elle  ait  un  plus  grand  potentiel  que  les  autres  types  de  germes 
isoles  ou  combines  entre  eux,  et  qu’elle  produise  des  discours  de  type 
argumentatif.  Nous  reviendrons  sur  cette  combinaison  car  elle  devrait 
nous  permettre  de  fixer  certains  criteres  typologiques. 


Besoins 

D6sirs 

tr£s  aigus 

N6cessit6 

Obstacles  et 

majeurs 

contraintes 

Divergences 

majeures 

1.2.4  IDENTIFICATION  DE  TYPES  DE  CAS  EN  FONCTION  DES 

GERMES  DE  TENSION 

On  peut  deja  etablir  des  types  de  cas  en  fonction  de  ce  a 
quoi  nous  venons  d'aboutir.  On  peut  distinguer  deux  types  de  cas 
extremes,  ceux  dans  lesquels  11  y a peu  de  germes  de  tension,  et  ou  ces 
germes  sont  de  faible  puissance  et  ceux  ou  il  y a de  nombreux  germes  de 
tension  de  grande  puissance,  en  comprenant  qu’il  y a entre  ces  deux 
extremes,  une  grande  quantite  de  cas  de  types  intermediates 
puisque  les  germes  peuvent  se  combiner  entre  eux. 


CAS 

De  type  G- 

De  type  G+ 

avec  germe  de  tension 
peu  nombreux 
et  de  faible  puissance 

degre  de  tension 
dramatique  attendu 
- » + 

avec  germe  de  tension 
nombreux  et  de 
grande  puissance 

Mais  comme  nous  l’avons  dit,  certaines  combinaisons  de 
germes  nous  paraissent  plus  «puissantes»  que  d’autres  et  elles 
devraient  produire  des  conflits.  Ainsi,  toutes  choses  etant  egales 
par  ailleurs,  la  presence  de  divergences  entre  des  individus 
guides  par  des  d6sirs  nes  de  besoins  ou  de  n6cessit6s  et 
confrontes  a des  obstacles  devrait  suffir  pour  que  la  tension  dra- 
matique  soit  accrue  et  les  interactions  multipliees.  En  fait,  la 
combinaison  «besoin  + obstacle  a la  satisfaction  de  ce  besoin 
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+ divergence®  devrait  logiquement  produire  un  confUt  et  done  une 
grande  tension  dramatique.  Nous  comprenons  mieux  maintenant 
cette  notion  de  conflit  evoquee  par  Di  Pietro  et  Care,  et  les  fonctions 
dramatiques  de  Girard  et  Vallieres,  et  savons  quelles  en  sont  les 
composantes  essentielles  : 


Conflit  = 


besoin 

obstacle  & la  satisfaction  de  ce  besoin 
divergence 


II  nous  semble  que  toutes  choses  etant  egales  par  ailleurs, 
tout  cas  de  type  conflictuel,  e'est-a-dire  contenant  la  combinaison  de 
ces  trois  elements  devrait  pouvoir  etre  considere  comme  possedant 
un  plus  fort  potentiel  d'accroissement  de  tension  dramatique  et 
partant,  un  plus  fort  potentiel  interactionnel  que  tout  cas  ne  la 
contenant  pas. 


On  peut  done  identifier  deja  deux  types  de  cas  : 

cas  confllctuels  / cas  non  confllctuels 

Les  cas  non  confllctuels  peuvent  contenir  n'importe  quels 
germes  de  tension  sauf  le  germe  "divergence®. 

Dans  la  categorie  «cas  confllctuels®,  nous  identifierons  deux 
extremes,  les  cas  ou  le  conflit  est  majeur  et  les  cas  ou  le  conflit  est 
un  conflit  mineur,  avec  des  cas  de  type  intermediaire  : 


TABLEAU  XlV 

CAS  DE  TYPE  CONFLICTUEL  " 

Conflit  mineur 

Conflit  majeur 

besoin  peu  aigu 
obstacle  mineur  k la 
satisfaction  de  ce  besoin 
divergences  mineures 

besoin  trds  aigu 
obstacle  majeur  k la 
satisfaction  de  ce  besoin 
divergences  majeures 

(+,  possiblementt  d’autres 
types  de  germes  de  tension) 

(+t  possiblement,  d’autres 
types  de  germes  de  tension) 

- < 

Tous  les  autres  cas,  qui  possedent  un  plus  ou  moins 
grand  nombre  de  germes  de  tension  plus  ou  moins  puissants,  mais 
qui  ne  contiennent  pas  la  combinaison  creatrice  de  conflit. 
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nous  les  plagons  dans  la  categorie  des  cas  «non  conflictuels*.  Nous 
pensons  qu'ils  devraient  posseder  un  moins  fort  potentlel  de  tension 
dramatique  que  le  cas  conte nant  en  germe  des  conflits  mineurs. 

Cas  non  conflictuels  : 

Parmi  les  cas  de  type  non  conflictuels,  nous  distinguons  les 
cas  non  problematiques,  et  les  cas  problematiques. 

Les  cas  «non  problematiques*  sont  ceux  dans  lesquels  aucun 
veritable  probleme  n’est  pose,  il  y a absence  d'obstacle  a la  satisfac- 
tion d’un  besoin,  d'un  desir  ou  dune  necessite. 

Les  cas  «probl6matiques*  sont  ceux  qui  contiennent  un 
probleme  a resoudre  : il  y a un  obstacle  ou  une  contrainte,  plus  ou 
moins  important,  qui  empeche  la  satisfaction  dun  besoin,  dun  desir 
ou  d’une  necessite. 


Dans  un  cas  a simuler,  un  probleme,  e’est  en  fait  la  combinai- 
son  dun  besoin,  d’un  desir  ou  d’une  necessite  et  d’un  obstacle  a leur 
satisfaction. 


Probleme  = 


besoin 

obstacle  A la  satisfaction  de  ce  besoin 


On  trouvera  sur  le  tableau  suivant  le  detail  de  la  composition 
des  cas  non  conflictuels  : 


TABLEAU  XV 

CAS  DE  TYPE  NON  CONFLICTUEL 

NON  PROBLEMATIQUES 

PROBLEMATIQUES 

Besoins  -/+ 

D6sirs  -/  + 

N6cessit6s  -/+ 

Obstacles  ou 
contralntes  0 

Divergences  0 

In6galit6s  -/+ 

£v6nements  passes, 
pr6sents,  h venir  -/+ 

Besoins  -/+ 

D6sirs  -/  + 

N6cessit6s  -/+ 

Obstacles  ou 
contralntes  - / + 

Divergences  0 

In6galit6s  -/+ 

Ev6nements  passes, 
presents,  k venir  -/  + 

Mais  on  se  souviendra  que  dans  tout  conflit,  il  y a un 
probleme,  puisqu’il  y a «besoin,  desir  ou  necessite  + obstacles  en 
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plus  des  divergences.  Tous  les  cas  conflictuels  sont  des  cas 
«problematiques».  Le  critere  «probleme»  s'applique  done  aussi  bien 
aux  types  non  conflictuels  qu'aux  types  conflictuels,  la  diffe- 
rence entre  ces  demiers  residant  dans  la  presence  ou  l'absence 
de  divergences. 


Le  critere  «probleme»,  e'est-a-dire  la  combinaison  «besoin, 
desir  ou  necessity  + obstacle*  est  done  le  premier  critere  a appliquer 
pour  classer  les  cas,  suivi  de  celui  de  “divergence*.  Les  cri teres  de 
classement  sont  done  les  suivants: 


Cas  non  problematiques 
problematiques 
non  conflictuels 
conflictuels 


(pas  dobstacle) 

(obstacle) 

(obstacle,  pas  de  divergence) 
(obstacle  + divergence) 


Dans  les  cas  “problematiques*  il  y a obstacle  a la  satisfaction 
d'un  besoin  alors  que  dans  les  cas  non  problematiques  il  n'y  a pas 
d'obstacle. 


Certains  cas  “problematiques*  sont  conflictuels,  e’est-a- 
dire  que  la  resolution  du  probleme  passe  par  une  confrontation. 
Dans  les  autres,  les  cas  “problematiques*  non  conflictuels,  il 
n'y  a pas  divergence,  il  y a plutot  cooperation  pour  resoudre 
le  probleme  : 


TABLEAU  XVI 

CAS  NON  PROBLEMATIQUES  ET  PROBLEMATIQUES 

NON  PROBLEMA- 
T1QUE 
[ obstacle  0) 

problEmatique 

f obstacle  -/+! 

NON  CONFUCTUEL 
[divergence  0] 

CONFLICTUEL 
[divergence  -/+] 

NON  PROBLEMATIQUE 
NON  CONFUCTUEL 
[ obstacle  0] 
[divergence  0] 

PROBLEMATIQUE 
NON  CONFUCTUEL 
[ obstacle  -/+] 
[divergence  0j 
[cooperation  +1 

CON  FLIT 
MINEUR 
[ obstacle  -) 
[divergence  -) 

CONFLIT 
MAJEUR 
[ obstacle  +] 
[divergence  +] 

On  trouvera  ci-dessous  le  tableau  XVII  qui  recapitule  ce 
que  nous  venons  d’exposer,  et  le  tableau  XVIII  qui  montre  la 
repartition  des  cas  de  nos  donnees  empiriques  en  fonction  des 
criteres  identifies. 
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TABLEAU  XVII 

TYPES  DE  CaS  EN  FONCTION  DE  LA  NATURE  DES  GERMES  DE  TENSION  ET 

DE  LEUR  PUISSANCE 

NON  PROBLEMA- 
TIQUE 

PROBLEMATIQUE 

~ NON  CONFLICTUEL 

CONFLICTUEL 

NON  PROBLEMATIQUE 
NON  CONFUCTUEL 

PROBLEMATIQUE 

PROBLEMATIQUE  CONFLICTUEL  I 

NON  CONFLICTUEL 

conflrt  mineur 

conflrt  maieur 

Besoins  -/+ 

D6sirs  -/+ 

N6cessit6s  -/+ 

Obstacles  ou 
contralntes  0 

Divergences  0 

In6galit6s  7+ 

£v6nements  passis, 

prisents,  d venir  -/+ 

Communication 

directe/indirecte 

Besoins  7+ 

D6sirs  -/+ 

N6cessit6s  -/+ 

Obstacles  ou 
contralntes  -/+ 

Divergences  0 

1n6galit6s  7+ 

£v6nements  passis, 
prisents,  d venir  7+ 

Communication 

directe/indirecte 

Besoins 
D6slrs 
N6cesslt6s 
Obstacles  ou 
contralntes 
Divergences 
[aussi.possiblement : 
In§galit6s  7+ 

£v6nements  passis, 
prisents,  d venir  7+ 

Communication 
directe/indirecte 

Besoins  + 

D6slrs  + 

N6cessit6s  + 

Obstacles  ou 
contralntes  + 

Divergences  + 

[aussi.possiblement : 
In6galit6s  7+ 

£v6nements  passis , 

presents,  d venir  7+ 

Communication 

directe/indirecte 

DegrS  de  tension  dramatique  attendu  : 

- < >+ 

Lbgende  : * ->  mineur  (peu  aigu,  mineur,  peu  marquant)  0 - > absent 

+ o>  majeur  (aigu,  majeur,  manquant...)  -/+  ■>  variant  de*^  + 

tABLEAU  XVlIl 

CLASSIFICATION  DES  CAS  DES  ASEl-SC  1.1  A 14.4  EN  FONCTION  DE  LA  NATURE  DES 
GERMES  DE  TENSION  ET  DE  LEUR  PUISSANCE 

NON  PROBLEMATIQUE 
[0  a) 

PROBLEMATIQUE 

IOV±l 

NON  CONFLICTUEL  (D  0] 

CONFLICTUEL  [D-/+] 

PROBLEMATIQUE  CONFLICTUEL 

NON  PROBLEMATIQUE 
NON  CONFUCTUEL 
fO  a,  Del 

PROBLEMATIQUE 
NON  CONFLICTUEL 
fO  -/+,  Do] 

CONFUT  MINEURS 
[0-.  D-] 

CONFUT  MAJEUR 
[0+,  D+] 

ASEl-SC  : 

3.1, 3.2,  3.3,  3.4,  4,  5, 
8,  9,  10.1,  10.2,  11, 
12.1,  12.2,12.3,  12.4, 
12.5,  13.4.2,  14.2, 
14.3,  14.4. 

ASEl-SC  : 

2.1,  2.2,  6.1,  6.2,  7.1, 

7.2. 

ASEl-SC  : 
1.5 

ASEl-SC  : 

1.1,  1.2,  1.3,  1.4,  1.6, 
7.3,  13.1,  13.2,  13.3, 

13.4.1,  13.4.3.,  14.1. 

DegrS  de  tension  dramatique  attendu  : 

- >+ 

L6gende:0  ->  obstacle;  D ->  divergence 

->  mineur  (peu  aigu,  mineur,  peu  marquant)  0 ->  absent 

+ ->  majeur  (aiqu,  majeur,  marquant...)  -/+  ->  variantde*&  + 

N.B.  Sont  exclues  les  ASEl-SC  dans  lesquelles  les  6tudiants  sont  census  d6finir  le  contenu  du  cas. 

II  faut  noter  que  les  cas  non  problematiques  et  non  conflic- 
tuels  bien  qu'ils  ne  contiennent  pas  d'obstacles  ni  de  divergences, 
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peuvent  varier  en  fonction  des  autres  germes  de  tension.  Par 
exemple,  comme  d’autres,  le  germe  "presence  d'ecarts  d'information» 
peut  etre  present  ou  absent  dans  chacun  des  types  identifies. 

On  a ainsi : 


CAS  CAS  CAS  PR0BL£MATI9UE  CAS  PR0BL£MATI9UE 

NON  PROBLEMATIQUE  PROBLEMATIQUE  CONFUCTUEL  CONFUCTUEL 

NON  CONFUCTUEL  NON  CONFUCTUEL  (CONFUT  MINEUR)  (CONFLTT  MAJEUR) 


1 


sans 

ecarts 

d’info. 

avec 

ecarts 

d’info. 

sans 

ecarts 

d’info. 

avec 

ecarts 

d’info. 

sans 

ecarts 

d’info. 

avec 

ecarts 

d’info. 

sans 

ecarts 

d’info. 

avec 

ecarts 

d’info. 

(O  o.  Do) 

(O  0,  Do.  £j 

IO-/+.  Do) 

[O  -/+.  Do,  £] 

IO-.D-) 

[O-.  D-,  £] 

[0+.  D+] 

[CM-,  D+,  £] 

(ex.  : 12.2) 

(ex. : 3.2) 

(ex. : 7.2) 

(ex. : 2.2) 

(ex. : 1.5) 

(ex. : 13J2) 

(ex. : 1.4) 

Pour  terminer,  il  nous  faut  revenir  sur  un  sujet  aborde  plus 
haut  qui  nous  preoccupait  quelque  peu. 

Care  (1989),  nous  l'avons  vu,  distingue  les  simulations  «sur 
canevas  ouvert»  de  celles  «sur  canevas  ferme»  a la  fois  selon  le  degre 
de  contrainte  du  canevas  et  la  presence  de  germes  de  tension,  comme 
si  ces  dimensions  etaient  intimement  liees.  Nous  avions  l'intuition 
qu’elles  etaient  en  fait  independantes  l'une  de  l'autre.  Un  examen  des 
donnees  permet  aisement  de  constater  que  c'est  bien  le  cas  : les 
germes  de  tension  apparaissent  indifferemment  dans  les  canevas 
identifies  comme  contraignants  et  dans  ceux  identifies  comme  peu 
contraignants.  Ainsi,  parmi  les  canevas  contenant  peu  de  germes  de 
tension  (de  type  non  conflictuel  voir  tableau  XVIII)  il  en  est  qui  sont 
contraignants  (cas  4,  10.1,  11),  et  d'autres  peu  contraignants  (par 
exemple  2.2,  5,  13.4.2).  Parmi  les  canevas  contenant  des  germes  de 
tension  particulierement  puissants  (types  conflictuels)  il  en  est  qui 
sont  peu  contraignants  (par  exemple  1.5,  7.3,  13.4.3),  et  d'autres  qui 
sont  contraignants  (1.3,  3.5,  3.6).  Nous  pouvons  dire  que  dans  nos 
donnees,  les  dimensions  «contrainte»  et  "presence  de  germes  de 
tension*  sont  independantes. 


Bien  que  Care  n'y  fasse  pas  reference,  c'est  peut-etre  la 
presence  conjointe  d'ecarts  d'information  et  d'autres  germes  de 
tension  qui  constitue  pour  lui  le  critere  distinctif  des  canevas  ouverts 
et  des  canevas  fermes.  Nous  reviendrons  sur  la  question  apres  avoir 
etudie  de  pres  ce  germe  aux  caracteristiques  bien  particulieres  qu'est 
l’ecart  d'information. 
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Nous  avons  entrepris  cette  etude  des  notions  de  tension 
dramatique  et  de  germes  potentiels  d'accroissement  de  la  tension 
dramatique  dans  un  but  particulier.  Nous  voulions  en  savoir  plus  sur 
la  nature  des  “elements  divers®  que  nous  avions  releves  dans  les  cas 
presentes  aux  etudiants  afin  de  voir  si  cela  pouvait  nous  aider  a 
etablir  des  types  de  cas. 

Les  propositions  de  Girard  et  Vallieres  et  celles  de  Care  et  Di 
Pietro  nous  ont  mis  sur  une  piste  que  nous  avons  empruntee  avec 
succes.  Nous  avons  explore  en  particulier  la  notion  de  germe  de 
tension  en  allant  beaucoup  plus  avant.  Nous  avons  fait  le  releve  des 
germes  contenus  dans  nos  donnees  empiriques,  et  nous  sommes 
parvenu  a faire  une  liste  longue  mais  non  exhaustive  de  germes 
possibles.  Nous  avons  reflechi  sur  la  nature  de  ces  germes  et  sur  leur 
puissance.  Nous  avons  esquisse  quelques  criteres  quantitatifs 
mesurant  la  puissance  de  ces  germes  de  tension.  Nous  avons 
identife,  parmi  les  germes  possibles,  et  a titre  d'hypothese,  un  noyau 
de  germes  particulierement  puissant.  Nos  reflexions  et  l'examen  de 
nos  donnees  empiriques  nous  ayant  amene  a identifier  des  criteres 
typologiques,  nous  avons  etabli  une  typologie  des  cas  d'ASEI  en 
fonction  de  ces  criteres,  et  basee  sur  la  nature  et  la  puissance  des 
germes  de  tension.  Nous  avons  enfin  constate  le  fait  que  les  dimen- 
sions “Contrainte®  et  “presence  ou  absence  de  germe  de  tension® 
etaient  independantes  l'une  de  l'autre. 

Nous  nous  penchons  maintenant  avec  une  attention  particu- 
liere  sur  un  des  germes  identifies,  l'ecart  d'information. 


1.3  La  repartition  de  I'lnformatlon  entre  les  participants 
1 .3. 1 LA  NOTION  D’ECART  D’INFORMATION 

Dans  toute  situation  de  communication  authentique,  chacun 
des  interlocuteurs  possede  un  bagage  de  connaissances  personnelles 
et  se  fait  du  monde  et  de  la  situation  une  representation  particuliere. 
Lorsque  deux  individus  se  rencontrent  pour  se  parler,  il  y a done 
mise  en  contact  de  deux  reseaux  de  representation,  de  deux  visions 
du  monde.  Certaines  des  connaissances  sont  partagees  par  les 
interlocuteurs,  d’autres  ne  le  sont  pas.  Le  plus  souvent,  meme 
lorsque  les  interlocuteurs  se  connaissent  bien  et  depuis  longtemps, 
il  y a une  partie  des  connaissances  individuelles  qui  est  ignoree  de 
l'autre.  En  general,  dans  une  conversation,  un  bon  nombre  des 
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Interventions  de  chacun  est  consacre  a lelucidation  du  non-su,  a la 
levee  des  ambiguites.  Ces  ecarts  entre  les  connaissances  de  l'un  et  de 
l'autre,  contribuent  a creer  cette  part  d'imprevu  qui  est  une  caracteris- 
tique  de  la  communication  authentique.  Chacun  ne  sachant  pas  a 
l’avance  ce  que  l’autre  va  dire,  la  presence  meme  de  lacunes  pousse  les 
interactants  a tenter  de  les  combler,  de  reduire  l'incertitude.  Pour  faire 
face  a l’imprevisible,  paraphrasant  les  penseurs  de  l'ecole  de  Palo-Alto, 
on  peut  dire  : «ils  ne  peuvent  pas  ne  pas  interagir». 

En  communication  authentique,  l'asymetrie  des  connaissan- 
ces des  interlocuteurs  places  en  situation  de  resolution  de  tache 
communicative  est  done  un  des  moteurs  de  l'interaction  et  de 
1 improvisation.  En  classe  de  langue,  l'ecart  d'information  peut  jouer 
le  meme  role  qu’en  communication  authentique  et  favoriser 
l’apprentissage.  Nous  ne  sommes  pas  le  seul  a le  dire  (voir  par 
exemple  DiPietro  1987,  Harmer  1983,  Kramsch  1984  a,  Littlewood 
1981  et  pour  les  applications  en  pedagogie  Geddes,  Surtridge  et 
Munch  1985,  Demarl  1984;  Ur  1981  et  1984)  et  les  resultats  des 
etudes  de  Duff  (1986)  et  de  Pica  et  Doughty  (1988,  voir  aussi 
Germain  1991b)  sur  les  pratiques  pedagogiques  basees  sur  l'ecart 
d’information  tendent  a appuyer  cette  these.  Ce  qui  est  possible  pour 
d’autres  activites  pedagogiques  devrait  l'etre  pour  les  ASEI,  dans  les- 
quelles,  on  le  sait,  il  est  question  de  simuler  la  communication 
authentique. 

Prenons  l’exemple  de  l’ASEI-PM  2.  Des  ecarts  d'information  y ont 
ete  menages  : avant  le  debut  de  la  conversation,  les  details  de  la  maladie 
du  chien  de  A et  la  race  du  chien  sont  inconnus  de  M.  La  marque  et  les 
dimensions  de  la  voiture  de  M sont  inconnues  de  A,  les  strategies 
d insistance  de  A et  de  resistance  de  M ne  sont  pas  connues  a l'avance 
par  l’autre.  On  remarque  que  dans  le  dialogue  produit  en  simulation,  les 
interlocutrices  sont  contraintes  d’interagir  pour  lever  les  ambiguites  et 
au  fur  et  a mesure  que  celles-ci  sont  levees,  l'interaction  prend  un  tour 
imprevu.  Chaque  interlocutrice  «choisit»  en  fonction  des  interventions  de 
1 autre  une  strategic  pour  atteindre  son  but  (pour  A obtenir  rapidement 
un  moyen  de  transport,  pour  M,  eviter  a tout  prix  de  salir  sa  voiture). 
Ces  strategies,  comme  nous  l’avons  dit  plus  tot,  doivent  etre  comprises 
ici  comme  englobant  la  gestion  de  themes,  la  gestion  des  tours  de  parole 
et  la  mise  en  sequence  des  actes  de  parole.  Les  excuses  trouvees  par  M 
ne  sont  pas  connues  de  A a l’avance  et  cette  demiere  doit  spontanement 
adapter  son  discours.  Les  ecarts  d’information,  on  le  voit,  sont  un  des 
elements  moteurs  de  l’interaction. 
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On  comprendra  done  que  lorsque  le  concepteur  de  cours  ou 
le  professeur  prepare  les  cas  a simuler,  la  repartition  qu'il  prevoit 
faire  de  l’information  entre  les  participants  devrait  avoir  une 
incidence  sur  l’interaction  au  moment  de  la  simulation  (On  pourra  se 
reporter  a la  definition  du  principe  d’ecart  d’information  que  nous 
avons  donnee  au  point  2.1.3  du  chapitre  precedent). 

Dans  les  simulations,  comme  dans  la  communication  authen- 
tique,  la  presence  d’ecarts  d’information  devrait  conditionner  les 
representations  que  se  font  les  participants  des  donnees  situationnelles. 
Elle  devrait  contribuer  a reconstituer  une  partie  des  caracteristiques  de 
la  communication  authentique  et  en  particulier  la  necessity  d’tnteragir 
pour  resoudre  une  tache  communicative  (pour  savoir  ce  que  l'un  sait  ou 
veut  et  que  l'autre  ne  sait  pas)  ainsi  que  le  caractere  imprevisible  des 
productions  individuelles  des  interlocuteurs. 


1.3.2  IDENTIFICATION  ET  ANALYSE  DES  ECARTS  ^INFORMATION 

CONTENUS  DANS  LES  DONNEES  EMPIRIQUES 

Nous  savons  que  de  nombreuses  ASEI  de  nos  donnees  sont 
baties  autour  du  principe  de  la  repartition  selective  de  l’information. 
Afin  d'en  savoir  plus  sur  la  forme  que  peuvent  prendre  les  ecarts 
d' information,  nous  avons  examine  de  pres  les  donnees  reliees  au 
sujet  que  nous  avons  extraites  de  nos  exemples  d’ASEI-SC  et  qu'on 
retrouvera  regroupees  en  annexe  9. 

Un  examen  de  ces  donnees  permet  de  constater  que  parmi  les 
44  ASEI-SC  repertoriees,  plus  de  la  moitie  sont  basees  sur  le  principe 
de  l’ecart  d'information.  Sur  44  ASEI-SC,  5 sont  a ecarter  car  le  cas 
doit  etre  deflni  par  les  etudiants  a partir  du  theme  general  aborde 
(ex.  Demande  d’aide),  et  qu’il  n’est  pas  specifie  que  les  etudiants  doi- 
vent  y menager  des  ecarts  d’information  (comme  e’est  le  cas  pour 
certains  exemples).  On  ne  peut  done  savoir  a l’avance  si  des  ecarts 
d’information  y seront  menages. 

Parmi  les  39  ASEI-SC  restantes,  24  contiennent  des  ecarts 
d’informations.  Dans  22  de  ces  24  ASEI-SC,  les  ecarts  d’information 
sont  menages  a priori  par  le  concepteur.  Dans  2 de  ces  24  ASEI-SC, 
on  demande  aux  etudiants  de  deflnir  eux-memes  certaines  parties  du 
cas  en  menageant  des  ecarts  d’informations.  C’est-a-dire  qu’on  leur 
donne  la  consigne  de  preparer  en  commun  certaines  parties  du  cas 
et  d’en  elaborer  d’autres  separement  (12.3  et  12.5). 
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Parml  ces  24  ASEI-SC,  6 sont  des  cas  speciaux.  II  s’agit 
d’activites  au  cours  desquelles  un  meme  cas  est  d’abord  simule 
par  un  premier  groupe  de  participants  puis,  apres  objectivation, 
par  tous  les  autres  etudiants  de  la  classe  en  groupes  de  deux 
et  simultanement.  Dans  ces  6 cas,  recart  d’information  existe 
pour  le  premier  groupe  d’etudiants  mais  pas  pour  les  autres 
groupes  puisque  ces  demiers  prennent  connaissance  de  toutes 
les  donnees  situationnelles  avant  de  simuler  a leur  tour.  On 
trouvera  ces  renseignements  regroupes  dans  le  tableau  ci- 
dessous  : 


TABLEAU  XIX 

— PRESENCE  OU  ABSENCE  D’ECARTS  D'INFORMATION 

DANS  LES  AS&-SC  1.1  A 14.4 

Cas  k d6finir  par  les  Etudiants  sans  consigne  de  management  d’6carts  — 

d’information  : (5  AS&-SC) 

1.7,  3.5,  3.6,  6.3,  13.5 

Cas  donn6s  avec  6carts  d’information  ou  k d6finir  par  les  6tudiants,  avec  consigne 
de  manager  des  hearts  (25  AS£l-SC) : 

Ecarts  : 1.1,  3.3,  3.4,  5,  8,  9,  11,  10.1,  12.1,  12.3,  12.5,  13.1,  13.2,  13.3,  13.4.1,  13.4.3, 
14.1,  14.3,  14.4 

hearts  pour  !e  1 er  groupe  seulement  quand  le  reste  de  la  classe  simule  le  m§me  cas  apr6s 
un  premier  groupe : 

1.3,  1.4,  1.5  , 1.6,  2.2,  7.3 

Cas  sans  6carts  d’information  (dans  20  AS£l-SC) : 

Pas  d'Scarts:  1.2,  2.1,  3.1,  3.2,  4,  6.1,  6.2,  7.1,  7.2,  10.2,  12.2,12.4,  13.4.2,14.2 
Pas  d'Scart  pour  les  groupes  qui  simulent  le  mSme  cas  apr&s  un  premier  groupe  : 

1.3, 1.4,  1.5, 1.6,  2.2,  7.3 


II  faut  noter  que  les  ASEI-SC  dans  lesquelles  la  conversation 
a simuler  est  de  type  «mediatise»,  qui  debouchent  sur  des  dramatisa- 
tions, ne  comportent  pas  d’ecarts  d’information.  En  effet,  toutes  les 
donnees  y sont  connues  a l’avance  par  chacun  des  interlocuteurs,  et, 
ce,  par  definition,  le  point  de  depart  de  l'exercice  etant  un  texte  oral. 
C’est  le  cas  d’une  dizaine  d’ASEI-SC  (par  exemple  1.2,  6.2).  Les  ASEI- 
SC  11  et  12.2,  de  type  hybride,  en  partie  mediatisees  et  en  partie 
decrites  sont  des  cas  a part.  Contrairement  aux  autres,  elles  ne  de- 
bouchent pas  sur  des  dramatisations.  En  effet,  les  etudiants  doivent 
y simuler  des  conversations  qui  sont  censees  etre  la  suite  de  celles 
qu’on  leur  a presentees. 

On  se  rend  compte  que  dans  le  cours  « Comment  se 
debrouiller  en  frangais » le  recours  a l’ecart  d’information  est  une 
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pratique  assez  courante  qui  n’est  pas  employee  de  fagon 
systematique,  II  suffirait  cependant  de  peu  pour  qu’elle  le  soit. 
En  effet,  a part  les  cas  ou  il  s’agit  simplement  de  rejouer  un 
dialogue  entendu  auparavant  sur  bande  sonore  (par  exemple  L2t 
6.1,  12,4)  rien  n'empecherait  que  chaque  cas  presente  con- 
tienne  des  ecarts  d’information.  II  suffirait  de  quelques 
changements  mineurs, 

Un  examen  des  donnees  relatives  aux  ASEI-PM  permet  de 
constater  que  8 sur  les  13  ASEI  contiennent  des  ecarts  d'information 
(voir  Annexe  7). 

Un  examen  attentif  de  toutes  les  donnees  recueillies 
permet,  de  plus,  de  faire  certaines  constatations  sur  les  plans 
qualitatif  et  quantitatif,  ainsi  que  sur  le  plan  de  la  correspon- 
dance  : 


• Sur  le  plan  qualitatif 

- Ce  sur  quoi  portent  les  ecarts  : 

Les  ecarts  d’information  portent  sur  plusieurs  aspects  de  la 
situation  dans  laquelle  les  participants  sont  places,  ainsi,  pour  les 
ASE1-SC  ils  portent  sur 

- les  participants  meme  : 

- identite  (par  exemple,  5,  12.3) 

- traits  de  caractere  et  attitudes  (par  exemple,  1.6, 

13.1) 

- histoire  individuelle  et  projets  : 

- histoire  generate  (par  exemple,  9,  10. 1) 
-evenement  passe  specifique  (par  exemple,  12.1, 

12.3,) 

- evenement  simultane  (par  exemple,  2.2) 

- evenement  a venir  (par  exemple,  1.5,  11) 

- les  strategies  a adopter  (par  exemple,  1,4,  1.5) 

- les  themes  et  sous-themes  a aborder  (par  exemple,  3,3,  8) 

- certains  elements  physiques  ou  sociaux  pouvant  faire 
obstacle  : 

- caracteristiques  d’un  objet  ( par  exemple,  12,5, 

14.1) ,  d’un  lieu  (2.2),  d’un  animal  (1.4),  d’une 
nuisance  (13.4.1,  13.4.3) 

- existence  d’un  reglement  a suivre  : (12.3) 
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Un  examen  rapide  des  ASEI-PM  montre  que  les  ecarts  qu'on 
y a menages  portent  sur  des  elements  semblables  a ceux  identifies 
pour  les  ASEI-SC. 

On  peut  done  remarquer  une  certaine  variete  des 
elements  sur  lesquels  peuvent  porter  les  ecarts  d'information. 
Cette  variete  peut  paraitre  de  prime  abord  assez  grande. 
Pourtant,  il  est  logique  de  penser  que  les  ecarts  devraient 
pouvoir  porter  sur  des  aspects  encore  plus  nombreux.  Cette 
variete  pourrait  done  etre  beaucoup  plus  etendue.  On  remarque 
par  exemple  qu'un  element  considere  pair  certains  comme 
crucial  ne  fait  pas  directement  et  nettement  l'objet  d'ecarts 
d'information.  II  s'agit  des  intentions  des  interlocuteurs.  Dams 
nos  donnees,  meme  si  d'autres  elements  sont  lacunaires,  les 
intentions  de  chacun  sont  la  plupart  du  temps  connues  a l'avamce 
par  les  deux  participants.  Di  Pietro  (1987),  dams  le  cadre  de 
ses  travaux  sur  les  ASEI,  considere  comme  un  des  principaux 
moteurs  de  ce  qu'il  appelle  « strategic  interaction » le  fait  de 
mettre  en  contact  des  protagonistes  aux  projets  personnels 
(« personal  agendas*)  divergeant  totalement  et  connus  d'eux  seuls 
avant  la  simulation. 

Pour  lui,  un  bon  cas  (qu'il  nomme  « scenario*)  devrait  ressem- 
bler  a ceci : 

Une  mere  a promts  a son  JUs  de  10  ans  qu'elle  et  son 
mari  I'emmeneraient  a.  la  plage  le  lendemain  (dernier 
Jour  de  vacances).  Peu  apres,  une  amie  d'enfance 
qu'elle  n'a  pas  vue  depuis  douze  ans  Va  appelee  pour 
lui  dire  qu'elle  passerait  la  voir  le  lendemain  pour  la 
Joumee.  Elle  doit  demander  a son  mari  de  s'occuper 
seul  de  son  Jils.  De  son  cote  son  mari  qui  ne  sait  rien 
de  cet  appel  a ete  invite  par  son  patron  a aller  jouer 
au  golf  le  lendemain  avec  lui  et  un  client  important.  II 
doit  se  preparer  a discuter  de  ce  probleme  avec  elle  et 
lui  demander  de  s'occuper  de  Venfant  seule.  (Resume 
de  Di  Pietro  1987,  78) 

Dans  ce  cas,  les  intentions  sont  cachees  et  les  plains 
personnels  sont  totalement  divergents.  Ce  que  nous  pouvons  trouver 
de  plus  proche  parmi  nos  ASEI-SC,  ce  serait  par  exemple  le  senti- 
ment cache  d'un  interlocuteur  pour  l'autre,  ou  une  intention  cachee 
de  demande  d'aide  pour  un  seul  des  deux  interlocuteurs.  On  ne 
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trouve  cependant  jamais  a l'interieur  d'un  meme  cadre  thema- 
tique,  deux  projets  distincts  et  divergents  que  chacun  aurait 
concocte  pour  1' autre  comme  dans  l'exemple  tire  de  Di  Pietro, 
combinaison  qui  devrait  en  toute  logique  provoquer  des 
interactions  tres  vives. 

II  faut  done  ajouter  a la  liste  que  nous  avons  faite,  l’intention 
des  interlocuteurs. 

-La  nature  des  ecarts  : 

Un  ecart  d'information  a toujours  pour  but  de  provoquer  la 
necessite  d'un  transfert  d’information  entre  les  participants  au 
moyen  du  langage.  Mats  le  transfert  d information  peut  etre  axe  sur 
la  simple  levee  d'ambiguites,  sur  la  decouverte  d’obstacles  ou  de 
divergences.  Lorsqu'il  debouche  sur  la  decouverte  de  divergences,  on 
peut  s'attendre  au  declenchement  de  conflits,  de  discussions, 
d*  argumentation . 

On  peut  ainsi  distinguer  trois  types  d'ecarts  : 

- Ceux  axes  sur  la  simple  levee  d'ambiguites,  qui  portent 
sur  certains  elements  d'une  situation  non  probl6matique  et 
provoquent,  sans  creer  de  conflit,  un  simple  transfert  d'infor- 
mation 

- parfois  surtout  unidirectionnel  comme  par  exemple 
dans  les  ASEI-SC  ou  des  parents  font  des  recommandations  a 
leur  enfant  avant  un  voyage,  ou  un  animateur  donne  des 
conseils  a la  radio,  ou  une  personne  lit  l'avenir  de  l'autre  dans 
les  cartes,  ou  une  personne  agee  raconte  sa  jeunesse  a un 
adolescent,  dans  lesquelles  il  y a probablement  asymetrie  dans 
le  nombre  et  la  duree  des  interventions  des  interlocuteurs  ainsi 
que  dans  la  repartition  des  interventions  initiatives, 

- parfois  surtout  bidirectionnel,  dans  lesquelles  on  peut 
s'attendre  a ce  qu'il  y ait  une  relative  symetrie  dans  le  nombre  et  la 
duree  des  interventions  des  interlocuteurs  ainsi  que  dans  la 
repartition  des  interventions  initiatives. 

C'est  par  exemple  les  cas  ou  deux  interlocuteurs  inconnus 
font  connaissance,  deux  vieux  amis  se  rencontrent  apres  une 
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longue  separation,  deux  amis  se  racontent  leurs  projets  ou  leur 
demiere  fin  de  semaine  dans  un  simple  but  partager  leurs 
experiences,  ou  encore  celui  ou  une  victime  declare  un  vol  a 
la  police.  On  peut  mentionner  aussi  le  cas  4 dans  lequel  un 
concierge  explique  les  reglements  de  l'immeuble  a un  nouveau 
locataire  a qui  on  a donne  consigne  de  poser  des  questions 
«pour  que  les  deux  participent  egalement».  On  remarque  que  la 
simple  presence  de  cette  consigne  montre  qu'on  s'attend  en 
fait  a ce  que  la  communication  soit  naturellement  surtout 
unidirectionnelle  dans  un  tel  cas.  En  fait,  on  s'assure  d'une  re- 
partition bilaterale  des  interventions  initiatives,  meme  si  c'est 
contre  nature. 

- ceux  qui,  dans  une  situation  problfematique , impli- 
quent  non  seulement  la  levee  d'ambiguites,  mais  aussi  la 
decouverte  de  contraintes  ou  d'obstacles  a l'atteinte  de  buts, 
tel  que  l'ASEI-SC  2.2  (demande  de  livraison  d'articles  d'epicerie 
par  telephone  : contrainte  de  temps  pour  la  livraison,  grand 
achalandage  du  magasin,  maladie  d'un  des  livreurs).  L' accent 
est  mis  ici  aussi  sur  le  transfert  d'information  entre  les  deux 
interactants.  Ici  aussi  la  communication  pourrait  etre  soit  surtout 
unidirectionnelle,  soit  surtout  bidirectionnelle  selon  le  nombre 
et  la  nature  des  obstacles. 

- et  enfin  ceux  qui  sont  axes  sur  la  decouverte  d'elements 
dfeclencheurs  de  litiges,  de  conflits  plus  ou  moins  important, 
dans  une  situation  problfematique.  Les  participants  ne 
decouvrent  ces  obstacles  a leurs  projets  que  progressivement, 
dans  le  cours  de  l'interaction,  ce  qui  devrait  les  amener  a 
interagir  avec  de  plus  en  plus  d'intensite.  C'est  le  cas  par  exemple 
des  ASEI-SC  1.1,  13.1,  14.1,  ou  un  probleme  est  pose,  dont  la 
resolution  est  rendue  difficile  par  des  obstacles  et  des  contrain- 
tes non  connues  de  l'un  ou  de  l'autre  interlocuteur  et  ou  un 
conflit  est  cense  naitre  des  divergences  d'interets,  de  buts, 
d'opinion  ou  d'attitudes  des  interactants.  Ici  l'accent  n'est  pas 
mis  sur  le  transfert  d'information,  bien  que  celui-ci  soit  une 
des  cles  de  la  montee  de  la  tension  dramatique,  mais  plutot 
sur  l'effet  que  devrait  produire  la  decouvertes  de  divergences.  Les 
participants  devraient  etre  amenes  a discuter,  argumenter,  faire 
valoir  leur  point  de  vue,  «mentir»,  pour  atteindre  leur  but.  La 
communication  devrait  etre  surtout  de  type  bidirectionnel  (voir 
tableaux  XX  et  XXI). 
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Tableau  xx 

LES  TROIS  TYPES  D'feCARTS  D'INFORMATION . 

hearts  de  type  1 : (ax6s  uniquement  sur  la  Iev6e  d'ambiguit6s) 

-portent  sur  des  Elements  d une  situation  non  probl6matique 
-provoquent  sans  cr6er  de  conflit  un  simple  transfart  d'lnformatlon 
parfois  surtout  unldlrectlonnel 

parfois  surtout  bidlrectlonnel 

hearts  de  type  2 : (ax6s  sur  la  ddcouverte  d'obstacles  £ la  satisfaction  d un 

besoin) 

-portent  sur  des  6l6ments  situationnels  d'une  situation  probl6matique  qui  sont 
souvent  des  contralntes  ou  des  obstacles  & I attaints  d un  but  par  I un  ou  I autre  des 
intertocuteurs 

-provoquent  sans  cr6er  de  conflit  un  simple  transfert  d'lnformatlon 
parfois  surtout  unldlrectlonnel 

parfois  surtout  bidlrectlonnel 

hearts  de  type  3 : (ax6s  sur  le  dMenchement  de  conflits) 

-portent  sur  des  6l6ments  situationnels  d'une  situation  probISmatique  qui  sont 
souvent  des  contralntes  ou  des  obstacles  * I'atteinte  d'un  but  par  Tun  ou  I'autre  des 
interlocuteurs 

-provoquent  un  transfert  d’lnformatlon  qui  crSe  des  conflits.  de 
i’argumentatlon.  de  multiples  Interactions  de  type  bidlrectlonnel^ 


Tableau  xxi  : 

TYPES  D'ECARTS  D'INFORMATION  CONTENUS  DANS  LES 
ASEl-SC  1.1  A 14.4 

Type  1 

CM 

» 

Type  3 1 

Iev6e  des  ambigui- 
t6s 

dGcouverte 

d’obstacles 

d6couverte  de  di- 
vergences 

3.1,  3.2,  3.3,  3.4,  4, 
5,  9,  8,  10.1, 10.2, 
11,  12.1,  12.3,  12.5 
14.4,  14.3 

2.2 

1.1,  1.3,  1.4,  1.5, 
1.6,  7.3,  13.1,13.2, 
13.3,13.4.1,13.4.3, 
14.1 

• Sur  le  plan  quantitatif 

Nous  avons  dit  plus  tot  que  le  nombre  d’elements  sur  lesquels 
les  ecarts  portent  est  variable.  En  effet,  dans  nos  donnees.  on 
remarque  de  grandes  differences  entre  les  cas.  On  peut  repartir  les 
cas  selon  que  les  ecarts  portent 
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sur  peu  d’elements  (un  ou  2) : par  exemple,  1.1,  7.3, 

sur  quelques  elements  (3  ou  4) : 5,  12.5  , 

sur  de  nombreux  elements : 1.4,  14.1, 

sur  la  presque  totalite  des  elements  : 3.3,  10.1,  11. 

De  plus,  11  est  interessant  de  remarquer  le  fait  suivant.  Nous 
savons  que  les  ecarts  d'information  sont  le  resultat  d’une  repartition 
selective  de  rinformation  entre  les  interlocuteurs.  Dans  un  meme 
cas,  on  peut  done  creer  des  ecarts  pour  l’un  ou  l’autre  des  interlocu- 
teurs, ou  bien,  pour  chacun  des  deux  interlocuteurs.  Cette  reparti- 
tion des  ecarts  peut  done  se  faire  de  fagon  inegale  ou  egale. 

II  y a repartition  inegale  de  rinformation  lorsque  seul 
un  des  partenaires  est  prive  d’un  ou  plusieurs  elements  d'information 
que  l’autre  possede.  C'est  le  cas  d’une  dizaine  de  cas  d’ASEI-SC  dont 
1.1,  7.3,  13.1. 

II  y a repartition  egale  de  rinformation  pour  chaque  cas  dans 
lequel  chacun  des  interlocuteurs  est  prive  d’un  ou  de  plusieurs 
elements  que  l’autre  possede.  II  faut  noter  que  le  terme  d’«egale»  peut 
preter  a confusion.  On  pourrait  penser  que  le  nombre  d’ecarts  est  le 
meme  pour  chacun  des  interlocuteurs,  cas  de  parfaite  symetrie  qui 
peut  exister,  comme  dans  les  ASEI-SC  9 et  1 1,  ou  chaque  interlocu- 
teur,  avant  l’echange,  ignore  l’ensemble  des  informations  que  l’autre 
possede  (amis  qui  se  sont  perdus  de  vue  et  qui  se  racontent  leur  vie, 
projets  de  vacances).  En  fait,  pour  nous  il  s'agit  plutot  de  tous  les  cas 
ou  il  y a repartition  d’ecarts  d’information  «bilaterale»  mais  pas 
forcement  egale  en  nombre.  C’est  le  cas  de  toutes  les  autres  ASEI-SC 
dans  lesquelles  il  y a ecart  d'information. 

Pourquoi  attirer  l’attention  sur  ce  phenomene?  C’est  que  nous 
pensons  que  s’il  y a un  lien  entre  la  presence  d’ecarts  d’information 
et  l'interaction,  comme  on  semble  le  croire,  l’ecart  d’information  etant 
cense  reconstituer  quelque  peu  le  caractere  imprevu  de  la  communi- 
cation authentique,  le  type  de  repartition  qu’on  fait  des  ecarts  entre 
les  interlocuteurs  devrait  influencer  lui  aussi  l’interaction. 

Il  est  raisonnable  de  penser  qu’un  ecart  d’information 
menage  pour  un  seul  des  deux  interlocuteurs  ne  devrait  produire 
qu'une  seule  part  d'«imprevu»,  et  ce,  pour  un  seul  des  interactants, 
alors  que  des  ecarts  repartis  entre  les  deux  interlocuteurs  devraient 
creer  deux  fois  plus  d’«imprevu»,  et  ce,  pour  chacun  des 
interlocuteurs.  Nous  pensons  qu'il  y a de  fortes  chances  pour  que 
l’interaction  se  structure  de  fagon  differente  selon  le  cas.  Seule 
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l’observation  permettra  de  confirmer  ou  d'infirmer  cette  hypothese. 
Nous  entendons  bien,  dans  des  etudes  ulterieures,  revenir  sur  cette 
question  pour  l’approfondir. 

Nous  devons  faire  une  remarque  d’ordre  general  sur  l'utilisa- 
tion  qu’on  fait  de  Tecart  d’information  dans  nos  donnees  empiriques. 

Dans  la  plupart  des  exemples  d’ASEI  contenant  des  ecarts 
d’information,  ceux-ci  portent  sur  une  partie  seulement  des  donnees 
situationnelles.  Ainsi,  seule  une  partie  des  caracteristiques  de  la 
situation  de  communication  originate  est  reconstitute  alors  qu’en  fait,  on 
pourrait  aisement  repousser  ces  limites  en  augmentant  le  nombre 
d’ecarts,  ce  qui  parait  la  plupart  du  temps  possible.  Ainsi,  dans  l’ASEI- 
SC  1. 1 les  ecarts  portent  seulement  sur  l’attitude  de  B devant  la  requete 
de  A.  D'autres  elements  donnes  a B auraient  pu  lui  etre  caches,  par 
exemple,  la  date  de  l’evenement.  On  aurait  pu  aussi  cacher  a B 
l’evenement  lui-meme  pour  obtenir  plus  facilement  le  service.  En  effet  B 
n’aime  pas  preter  ses  disques  mais  il  ou  elle  accepterait  peut-etre  s’il  ne 
s’agissait  de  les  utiliser  au  cours  d’une  soiree  dansante  ou  les  risques  de 
dommages  sont  multiples.  Dans  l’exemple  1.3,  seule  la  reputation  de  A 
est  cachee  a A.  Les  strategies  detaillees  sont  donnees  aux  deux  partici- 
pants alors  qu’on  aurait  pu  ne  pas  les  donner  ou  les  donner  separement 
Dans  ce  deuxieme  cas,  on  comprend  qu’on  puisse,  pour  des  raisons 
pedagogiques,  vouloir  contraindre  les  participants  a realiser  certaines 
sequences  d’actes  de  parole  plutot  que  d’autres.  Dans  le  premier  cas, 
cependant,  si  on  a menage  une  lacune,  e’etait  bien  dans  le  but  de  creer 
l’imprevisible.  On  doit  se  demander  pourquoi  on  ne  l’a  pas  fait  de  fagon 
plus  etendue.  L’examen  attentif  de  tous  les  exemples  montre  qu’en  fait, 
la  selection  des  elements  sur  lesquels  on  cree  des  ecarts  d’information 
n’est  pas  systematique.  C’est  comme  si  on  connaissait  les  vertus  du  pre- 
cede sans  l’exploiter  au  maximum. 

• Sur  le  plan  de  la  correspondance 

Dans  les  cas  d’ASEI  repertories  et  examines  plus  haut,  les 
ecarts  menages  par  les  concepteurs  dans  la  somme  des  informations 
donnees  aux  participants  correspondent-ils  a ceux  qui  existeraient 
dans  les  conversations  originates  qu’on  est  cense  simuler? 

En  examinant  nos  donnees  sous  cet  angle,  nous  constatons  que 
les  cas  sont  de  deux  types  : il  y a les  ASEI  pour  lesquelles  il  ny  a aucun 
ecart  d’information,  ce  qui  est  a l’oppose  des  conditions  generalement 
presentes  dans  toute  conversation,  et  celles  ou  des  ecarts  sont  menages. 
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Parmi  celles  du  premier  type,  il  y a les  simulations  dont  les 
cas  sont  a definir  par  les  participants  conjointement  et  en  totalite.  II 
est  clair  que  chaque  participant  y possede  toutes  les  donnees.  II  y a 
aussi  celles  dont  le  point  de  depart  est  une  conversation  mediatisee 
ou  executee  devant  les  participants,  celles  dans  lesquelles  plusieurs 
groupes  simulent  simultanement  la  meme  conversation  qu’un 
premier  groupe  a deja  simulee  devant  la  classe,  et  enfin,  celles  ou  Ton 
demande  aux  participants  de  refaire  la  simulation  en  echan- 
geant  les  roles. 


Celles  du  deuxieme  type  peuvent  etre  subdivisees  en  deux 
sous-types.  Dans  le  premier  on  trouve  celles  qui  sont  conformes  a la 
realite,  c’est-a-dire,  qui  reproduisent  les  ecarts  qui  existeraient  dans 
la  conversation  originale.  Parmi  ces  demieres,  il  y a celles  qui 
prennent  pour  point  de  depart  un  theme  et  dans  lesquelles  toutes  les 
donnees  principals  sont  definies  separement  par  les  participants,  et 
celles  impliquant  un  groupe  seul  ou  le  premier  d’une  serie  de  plu- 
sieurs groupes,  ou  le  point  de  depart  est  une  description,  et  ou 
toutes  les  donnees  principals  sont  reparties  selectivement.  Le 
deuxieme  sous-type  ne  se  distingue  du  premier  que  par  le  fait  que  les 
donnees  ne  sont  definies  ou  reparties  selectivement  qu’en  partie.  Il 
est  clair  que  dans  ce  dernier  sous-type,  il  s’agit  d’un  continuum 
allant  d’un  petit  nombre  d’ecarts  a un  grand  nombre  d’ecarts  qu’il  est 
tres  difficile  de  quantifier  avec  precision.  Nous  consignons  ces 
constatations  ci-dessous  : 


TABLEAU  XXII 

DEGRE  DE  CORRESPONDANCE  DANS  LES  ECARTS  D'INFORMATION 

Non  corrforme 
(En  opposition) 

En  partie  conformes 

•Toutes  les  ASEI  dont  les  cas 
sont  £ definir  conjointement 
en  totality. 

• Les  ASIzl  dont  le  point  de 
depart  est  une  conversation 
m6diatis6e  ou  execut6e  de- 
vant les  participants. 

• Les  ASI=I  dans  lesquelles 
plusieurs  groupes  simulent  si- 
multan6ment  la  m$me  conver- 
sation qu'un  premier  groupe  a 
simul6e  devant  la  classe. 

• Les  ASI=I  dans  lesquelles  les 
participants  simulent  une 
deuxidme  fois  la  mdme 
conversation  en  6changeant 
les  rdies. 

•Toutes  les  ASEI  qui  prennent  pour  point  de  d6part  un  thdme  et 
dans  lesquelles  certaines  des  donnees  principales  sont  definies 
s6par6merrt  par  les  participants. 

•Toutes  les  AS£l  impliquant  un  groupe  seul  ou  le  premier  d’une 
s6rie  de  plusieurs  groupes,  ou  le  point  de  depart  est  une  des- 
cription, et  ou  certaines  des  donnees  principales  sont  ^parties 
selectivement. 

Conformes 

•Toutes  les  ASf-l  qui  prennent  pour  point  de  depart  un  theme  et 
dans  lesquelles  toutes  les  donnees  principales  sont  definies 
separement  par  les  participants. 

•Toutes  les  ASI=I  impliquant  un  groupe  seul  ou  le  premier  cfune 
serie  de  plusieurs  groupes,  ou  le  point  de  depart  est  une  des- 
cription, et  ou  toutes  les  donnees  principales  sont  reparties  se- 
lectivement. 

er|c 
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1 .3.3  TYPOLOGIE  DE  LA  REPARTITION  DE  INFORMATION  ENTRE  LES 

PARTICIPANTS 

Pour  conclure  cette  etude  des  ecarts  d’information,  nous 
faisons  les  remarques  qui  suivent. 

Dans  la  plupart  des  situations  de  communication  authenti- 
ques,  les  participants  ne  partagent  qu’une  certaine  quantite 
d’information.  Les  ecarts  d’information  conditionnent  les  representa- 
tions que  se  font  les  participants  de  la  situation  et  sont  un  des  mo- 
teurs  de  l’interaction. 

Dans  les  ASEI  les  ecarts  d’information  jouent  un  role 
similaire.  Leur  presence  permet  de  reconstituer  quelques-unes  des 
caracteristiques  de  la  communication  authentique  (imprevisibilite  des 
echanges,  necessity  sentie  d’interagir  pour  resoudre  son  probleme). 

Nous  avons  etudie  la  nature  meme  des  ecarts,  nous  avons 
identifie  les  elements  sur  lesquels  ils  peuvent  porter,  les  types  de 
situations  auxquelles  on  peut  les  associer,  le  type  d’echanges  et  de 
discours  qu’ils  peuvent  provoquer,  leur  presence,  leur  nombre,  leur 
repartition  et  le  degre  de  correspondance.  Nous  en  esquissons 
maintenant  une  typologie  (voir  figure  7 page  suivante). 


1.3.4  IDENTIFICATION  DE  TYPES  DE  CAS  DE  SIMULATION  EN  FONC- 

TION  DES  ECARTS  D’INFORMATION 

Nous  avons  note  plus  haut  que  la  notion  de  rupture  avancee  par 
Care  ( 1989)  n’inclut  pas  la  notion  d’ecart  d’information  bien  que  le  but 
vise  soit  «la  creation  de  l’imprevu*.  L’ecart  d’information  n’est  ni  une 
rupture  physique  ni  une  rupture  psychologique  au  sens  ou  l’entend 
Care.  Nous  avons  identifie  l'ecart  d’information  comme  un  germe  de 
tension  dramatique.  Care,  pour  sa  part,  ne  pergoit  les  choses  qu'en 
fonction  de  deux  simulants  qui  «savent  tout  d’avance».  Or,  on  peut  avoir 
des  ASEI  sans  rupture  physique  ni  psychologique  mais  avec  des  ecarts 
d'information  qui  creent  l’imprevisible  sur  le  plan  du  contenu  referentiel, 
dans  une  situation  par  ailleurs  ritualisee.  On  peut  aussi  avoir  des  ASEI 
avec  rupture  physique  et/ou  psychologique,  mais  sans  ecarts  d’informa- 
tion. Nous  avons  vu  plus  haut  que  les  types  de  cas  non  problematiques- 
non  conflictuels,  problematiques  conflictuels,  et  conflictuels  peuvent 
contenir  ou  non  des  ecarts  d’information.  On  peut  penser,  en  toute  lo- 
gique,  que  ceux  qui  en  contiennent  menent  plus  a «l’imprevu»  (du  point 
de  vue  du  simulant)  que  ceux  qui  n’en  contiennent  pas. 
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R6LE  : Ms  sont  census  repr6senter  (es  connaissances  non  partag6es 

par  les  participants  d la  situation  de  communication  originate 

OBJET  : lls  peuvent  porter  sur  des  aspects  divers  de  la  situation. 

Par  exemple,  les  participants  : identity  traits  de  caract&re  et  attitudes,  histoire  indivi- 
duelle  et  projets  (histoire  g6n6rale,  6v6nement  sp^cifique  pass6,  simultan6,  & venir); 
leurs  intentions,  les  strategies  d adopter,  les  themes  et  sous-th&mes  & aborder,  cer- 
taines  autres  donn6es  situatbnnelles  physiques  ou  sociales  pouvant  constituer  un 
obstacle  pour  run  des  protagonistes,  par  ex.:  caract6ristiques  d’un  objet,  d’un  lieu, 
d’un  animal,  d’une  personne,  d'une  circonstance  quelconque  (nuisance,  contrainte 
etc.). 


TYPOLOGIE : 


£carts 

I 

I 

peu  nombreux 


I 

nombreux 
I 


I 1 

r6partis  in6galement  r6partis  6galement 
entre  les  participants  entre  les  participants 


L 


J 


I 

la  Iev6e 
d’ambkjuTt6s 

dans  des  situations 
non  conflictuelles 
non  probtematiques 
I 


Ax6s  sur 

1 

la  dScouverte 
d'obstacles 

i 

dans  des  situations 
non  conflictuelles 
probtematiques 
I 


produisant  des  ^changes 


parfois 

unidirectionnels 
(relative  asyntetrie  dans 
le  nombre,  la  dur6e  des 
interventions  et  dans  les 
prises  d'initiative  des  in- 
terlocuteurs) 


parfois 

bidirectionnels 
(relative  synrtetrie  dans 
le  nombre,  la  dur6e  des 
interventions  et  dans  les 
prises  d'initiative  des 
interlocuteurs) 


I 

le  d6clenchement 
de  conflits 


produisant 
des  ^changes 


surtout  bidirectionnels 
et  nombreux 


I I 

i 

bas6s  surtout  sur 
le  transfert  information 


bas6s  surtout  sur 
I 'argumentation 


Figure  7 : Typologie  des  hearts  d’ information  dans  les  ASfbl 


Autrement  dit,  pour  nous,  toutes  choses  etant  egales  par 
ailleurs,  la  presence  ou  labsence  d'ecarts  d'information  devrait 
influer  sur  le  degre  de  previslbilite  de  la  production. 
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II  faut  noter  le  double  sens  du  terme  de  «previsibilite».  La 
previsibilite  peut  etre  perdue  de  deux  points  de  vue,  celui  de  l'ensei- 
gnant  et  celui  du  simulant.  Des  ecarts  d'information  menages 
expressement  par  l'enseignant  dans  des  cas  d ASEI  lui  permettent  de 
programmer  jusqu'a  un  certain  point  les  productions  des  interactants. 
L'utilisation  de  certaines  formes  peut  etre  ainsi  guidee  par  ce  moyen. 
Par  exemple,  la  non  disponibilite  d'un  article  dans  un  magasin  obligera 
le  «client»  a formuler  une  demande  d'un  autre  article  equivalent  en 
utilisant  certaines  structures  qu'on  veut  faire  «travailler».  De  leur  cote, 
les  apprenants,  eux,  doivent  combler  des  ecarts  d'information 
inattendus,  dans  le  cours  meme  de  l'interaction.  Ils  sont  confrontes  a 
l'imprevu.  Les  ecarts  d'information  sont  done  des  declencheurs 
programmes  de  reactions  spontanees.  II  faut  cependant  admettre  que 
si  l'enseignant  peut  prevoir  certaines  reactions,  il  ne  peut  etre  ab- 
solument  certain  de  celles  que  l'ecart  va  provoquer  chez  les  Interac- 
tants, les  individus  pouvant  reagir  de  fagon  variee.  En  lisant  les  Aches 
descriptives  du  cas  de  L'ASEI-PM  2,  on  peut  penser  a priori  qu'au 
moment  ou  l'appelee  decouvrira  la  taille  du  chien  a transporter  chez  le 
veterinaire,  une  reaction  de  surprise  sera  declenchee  et,  done,  les 
interjections  et  protestations  qu'on  y peut  y associer.  Dans  le  dialogue 
produit,  e'est  d'aflleurs  bien  ce  qui  se  passe. 

Le  critere  "presence  ou  absence  d'ecart  d'information”  est  selon 
nous  particulierement  important  pour  toutes  les  raisons  exposees  ici. 
D'une  part  A permet  de  programmer  jusqu'a  un  certain  point  les 
interactions,  et  ce,  de  fagon  naturelle,  d’autre  part  A est  declencheur 
de  reactions  non  planiflees,  en  obligeant  les  simulants  a s'adapter  dans 
l'instant,  spontanement,  a une  situation  nouveUe. 

II  inAuence  done  a la  fois  le  degre  de  spontaneite  de  la 
production  et  le  degre  de  previsibAite  des  productions  par  l'enseignant. 

II  devrait  etre  retenu  comme  critere  typologique  possible  des 
cas  de  simulation. 

Nos  observations  et  nos  reflexions  nous  permettent  de  tirer  les 
conclusions  suivantes. 

On  distinguera  les  ASEI  avec  ecarts  d'information  et  ceUes  sans 
ecarts  d'information  : 
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On  pourra  distinguer  aussi  celles  contenant  un  ecart  portant 
sur  un  nombre  reduit  d 'elements  et  celles  contenant  un  ecart  portant 
sur  un  grand  nombre  d 'elements  : 

Cas  [E]  : Cas  [E-]  et  Cas  [E+] 


On  pourra  distinguer  enfin  celles  dans  lesquelles  il  y a 
repartition  inegale  ou  egale  des  ecarts  entre  les  deux  interlocuteurs 

Cas  [E]  : Cas  [ 11(E)/I2]  ou  encore  E - 
Cas  [I1(E)/I2(E)]  ou  encore  E ° 

On  pourra  distinguer  de  plus  les  types  de  discours  sur 
lesquels  sont  axes  les  ecarts  : 

Cas  [E]  : Cas  [E  (-  Argumentation)] 

Cas  [E  (+  Argumentation)] 


Enfin,  on  devra  prendre  en  compte  pour  chaque  ASEI  le  degre 
auquel  les  ecarts  d'information  correspondent  a ceux  de  la  conversa- 
tion originate. 

Cas  [E]  : Cas  [E  KH 
Cas  [E  K-] 

Cas  [ E K+] 


Nous  pouvons  maintenant  recapituler  dans  le  tableau  suivant 
les  criteres  typologiques  que  nous  avons  identifies  aux  cours  de  cette 
etude  des  ecarts  d'information  : 


TABLEAU  XXIII 

TYPES  DE  CAS  DE  SIMULATION  EN  FONCTION  DE  L'fiCART  D'INFORMATION 

Sans  hearts 
E=0 

Avec  hearts 

peunorri^eux  , nombreux 

- < > + 

r6partis  de  fagon 

6gaJe:E= 

n(^)  /12  ii(^yi2C^> 

ax£s  surtout  sur 

transfert  tfinformation  argumentation 

correspondant  ou  non  d la  conversation  originale 

non  conforme  en  partie  conforme  conforme 

K*  K-  K+ 

(en  opposition)  - < > + 
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1.4  Les  composantes  soc  tales,  psychoiogtques  et  affect  Ives, 

objets  de  simulation 

Nous  etudions  maintenant  les  principales  caracteristiques 
sociales,  psychologiques  et  affectives  des  participants  a la  situation 
de  communication  a simuler. 

Dans  le  premier  chapitre  de  ce  travail  nous  avons  constate 
dans  les  ecrits,  entre  autres  choses, 

- de  grandes  divergences  en  ce  qui  conceme  les  definitions  de 
composantes  sociales  qui  nous  apparaissent  comme  des  concepts 
cles  : en  particular  celles  de  role  et  d’identite, 

- des  polemiques  sur  la  pertinence  d’activites  decrites  en 
fonction  des  conceptions  qu'on  se  fait  de  ces  notions. 

Pour  pouvoir  identifier  des  eriteres  typologiques,  etant  donne 
la  place  centrale  que  ces  notions  occupent,  de  meme  que  d'autres, 
telles  que  les  statuts  et  les  relations  interpersonnelles,  nous  nous 
devons  maintenant  de  tenter  de  les  circonscrire.  Nous  appuierons 
nos  reflexions  sur  l'examen  minutieux  de  nos  donnees  empiriques. 


1.4.1  CLARIFICATION  DES  NOTIONS  DE  STATUT,  DE  ROLE,  DE  RE- 
LATIONS INTERPERSONNELLES,  D’IDENTITE 

• Statut,  r6le,  relations  interpersonnelles 

Les  notions  de  role,  de  statut  sont  des  notions  tres  importan- 
tes  en  pedagogie  des  langues  car  on  pense  que  dans  les  echanges 
interpersonnels,  le  choix  des  enonces  est  influence  en  partie  par  le 
type  de  relations  interpersonnelles  qu'entretiennent  les  inter  actants, 
et  par  les  statuts  et  roles  qui  strueturent  ces  relations.  Ces  notions 
sont  devenues  courantes  dans  notre  domaine,  surtout  depuis 
1' apparition  des  approches  de  type  communicatif  tres  axees  sur 
l'interaction,  (par  exemple  Moirand  1982,  Littlewood  1975,  Papo  et 
Ferenczi  1976,  Piper  et  Piper  1983,  Di  Pietro  1984,  Kramsch  1984  a 
et  b).  Dans  notre  longue  experience  de  professeur  de  langue  et  de 
formateur  d'enseignants,  nous  avons  remarque  que  le  terme  de  role 
fait  depuis  longtemps  partie  du  vocabulaire  des  enseignants  et  des 
etudiants  dans  les  cours  ou  les  ASEI  sont  utilisees  comme  activites 
pedagogiques.  Dans  les  ecrits,  le  traitement  qu'on  fait  a ces  notions 
est  tres  varie,  et  ce  pour  plusieurs  raisons.  Ces  notions  complexes 
sont  empruntees  par  les  pedagogues  a des  domaines  differents  : la 
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sociologie,  la  psychologie  et,  a la  croisee  des  chemins,  la  psychologie 
sociale.  Selon  les  sources  consultees,  on  n'obtient  done  qu'une  vision 
particuliere  des  choses.  En  sociologie,  le  point  de  depart  est  toujours 
la  societe  en  tant  que  systeme,  ensemble  de  sous-systemes.  On  s'y 
interesse  surtout  aux  roles  sociaux  tenus  par  les  individus  a 
l’interieur  d’un  ensemble  interactionnel,  tels  que  les  roles  socio- 
professionnnels  (ex.:  chef  de  service,  ouvrier  ),  familiaux  (ex.:  pere, 
mere,  fils,  fille,  frere,  soeur,  epoux,  epouse),  dissociation  (ex.: 
membre  d’un  groupe  de  recherche,  d une  equipe  sportive,  du  club 
Rotary).  En  psychologie,  e’est  plutot  l’indivldu  qui  est  le  point  de 
mire.  On  s'y  interesse  surtout  aux  roles  psychologiques.  En  psycho- 
logie sociale,  on  essaie  de  prendre  en  compte  les  deux  aspects.  De 
plus,  a l’interieur  meme  de  ces  trois  domaines,  il  n’existe  pas  de 
consensus  entre  les  differents  auteurs  quant  a la  definition  de  ces 
termes  comme  l’a  montre  Rocheblave-Spenle  dans  sa  synthese  sur 
la  notion  de  role  (1969).  La  diversity  de  traitement  dans  les  ecrits  en 
didactique  des  langues  s’explique  done  par  le  fait  que  les  auteurs  se 
referent  a l’un  ou  l’autre  des  domaines  concemes,  a l’une  ou 
l’autre  des  conceptions  qui  y ont  cours,  ou  encore  aux  conceptions 
courantes  qu'on  se  fait  de  ces  notions  dans  la  vie  de  tous  les 
jours  et  le  domaine  de  l’art  dramatique  ou  lorsqu’on  parle  de  role,  on 
se  refere  soit  aux  caracteristiques  generates  de  personnages  inventes 
par  des  auteurs,  soit  aux  textes  ecrits  par  les  auteurs  et  dits  par  les 
personnages  en  question,  comme  dans  l'expression  «il  ne  sait  pas 
encore  son  role»,  pour  «il  ne  sait  pas  encore  son  texte».  II  n’est  done 
pas  etonnant  que  certaines  polemiques  se  soient  installees.  Par 
exemple,  certains,  tels  que  les  tenants  de  ce  que  nous  avons  appele 
plus  haut  la  version  «pure»  du  jeu  de  role  se  referent  presque 
exclusivement  a la  notion  de  roles  psychologiques,  a la  suite  de 
Moreno,  contestant  l’utilisation  de  l’etiquette  jeu  de  role  par  d’autres 
pour  nommer  des  activites  semblables  axees  sur  l’execution  de  roles 
socio-professionnels.  D’ou  les  positions  inconciliables  que  nous  avons 
mises  en  lumiere. 

Sans  pretendre  resoudre  les  problemes  que  les  specialistes 
des  domaines  concemes  ne  parviennent  pas  a resoudre,  nous 
essayons  ici  d’apporter  quelques  clarifications  et  de  parvenir  a 
des  definitions  operatoires  de  ces  notions  qui  sont  au  coeur  de 
nos  preoccupations,  en  tachant  de  nous  en  tenir  a l’essentiel 
tout  en  gardant  a l’esprit  que  la  realite  est  d'une  grande 
complexite  et  que  ces  notions  se  recoupent  toutes  plus  ou 
moins. 
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Prenons  un  exemple  concret,  un  evenement  de  la  vie  de  tous 
les  jours  ayant  lieu  dans  un  magasin,  tel  que  l'achat  d'un  article 
quelconque  (1976)  par  un  individu  avec  les  services  d'un  vendeur. 
Dans  nos  donnees,  c'est  le  theme  des  ASEI-SC  6.1,  6.2,  6.3  et  des 
ASEI-PM  4 et  5.  Tout  d'abord,  on  peut  dire  que  la  transaction  se  fait 
dans  un  des  cinq  domaines  de  relations  soclales  enumeres  par 
Coste  dans  le  chapitre  «Publics  et  domaines»  de  Un  niveau  Seuil 
(Coste,  Courtillon,  Ferenczi,  Martins-Baltar,  Papo,  Roulet  1976),  que 
nous  nommons  ici,  les  domaines  sociaux  : 

- les  relations  familiales 

- les  relations  professionnelles 

- les  relations  gregaires  (dites  aussi  <<associatives  et  amicales* 
Demari  1984) 

- les  relations  commer^antes  et  civiles 

- la  frequentation  des  medias 

Nous  retenons  ce  regroupement  en  cinq  domaines  car  il  nous 
parait  plus  economique  que  celui  propose  par  Bronckart  (1985,  33) 
compose  de  onze  «lieux  sociaux >>,  equivalents  aux  domaines  sociaux, 
definis  comme  des  zones  de  cooperation  dans  lesquelles  se  d£roule 
l'activite  langagi&re,  et  qui  presentent  une  subdivision  des  cinq 
domaines  de  Coste  en  plusieurs  autres  domaines.  On  devra  cepen- 
dant  garder  a l’esprit  que  ces  cinq  domaines  sont  tres  englobants. 
Ainsi,  d’une  conversation  entre  deux  etudiants  portant  directement 
sur  une  activite  scolaire  (par  exemple  un  cours  qu’ils  prennent 
ensemble  dans  une  institution),  nous  dirons  qu’elle  se  deroule  dans 
le  domaine  professionnel,  sous-entendant  que  le  domaine  scolaire  est 
une  subdivision  de  celui-ci. 

Dans  Texemple  que  nous  avons  choisi,  un  achat,  il  s'agit  du 
domaine  des  relations  commergantes. 

Les  interactants  possedent  les  statuts  de  client  et  de  vendeur 
dans  le  micro-systeme  que  constitue  ce  domaine  de  relations 
sociales.  Ils  assument  aussi  leur  role  de  client  et  de  vendeur  en  se 
comportant  comme  tels.  En  fait,  il  faut  distinguer  le  statut,  le  role 
et  les  comportements  correspondant  a ce  role.  D'apres  la  definition 
de  Linton  (1986,  edition  frangaise,  71-75)  qui  a ete  reprise  maintes 
fois,  le  statut,  dans  son  sens  le  plus  large,  est  considere  comme  la 
place,  la  position  qu'un  individu  donni  occupe  dans  un  systfeme 
& un  moment  donn£.  Dans  le  macro-systeme  que  constitue  la  so- 
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ciete,  chaque  individu  appartient  a plusieurs  micro- systemes,  il 
possede  done  plusieurs  statuts,  par  exemple,  a part  celui  de  client, 
le  statut  de  pere  dans  les  relations  familiales,  celui  d’enseignant  dans 
le  domaine  professionnel,  celui  de  locataire  dans  le  domaine  des 
relations  commergantes  et  civiles,  et,  le  dimanche,  dans  le  domaine 
des  relations  gregaires,  celui  d'ailier  droit  dans  son  equipe  sportive. 
Dans  Texemple  choisi,  les  deux  individus  en  question  ont  done,  dans 
un  des  micro-systemes,  les  statuts  de  client  et  de  vendeur.  Ces 
statuts  sont  fixes.  Ils  sont  saisis  comme  des  positions  occupees  dans 
un  systeme  a un  moment  donne.  Dans  Interaction,  les  individus 
assument  les  roles  sociaux  de  client  et  de  vendeur.  C’est-a-dire  que 
dans  leurs  agissements,  ils  se  conforment  aux  modeles  de  comporte- 
ment  qui  sont  generalement  associes  a leurs  statuts  dans  la  societe 
ou  ils  vivent.  Le  r61e  doit  etre  vu  sous  deux  angles.  Tangle  du  modele 
et  Tangle  de  Taction.  II  est  considere  a la  fois  comme  un  module  or- 
ganist de  conduites,  relatif  & une  certaine  position  de  l'individu 
dans  un  ensemble  interactionnel  (Rocheblave-Spenle  1969,  172), 
ce  qu’on  appelle  le  «role  prescrit»,  et  comme  les  conduites  elles- 
memes,  le  «role  joue»  ou  «Taction  en  role».  C'est  a travers  le  role  joue 
que  se  manifeste  le  role  prescrit.  Les  roles  prescrits  sont  done  infe- 
rables  a travers  les  conduites  d'un  individu.  Dans  un  magasin,  le 
comportement  de  Tindividu  qui  s’approche  du  client,  Taccueille,  lui 
demande  s’il  a besoin  d’aide,  le  suit,  lui  montre  certains  articles,  peut 
ainsi  etre  inter  prete  par  le  client  ou  un  temoin  de  la  scene  comme 
celui  dun  vendeur. 

Dans  une  societe  donnee,  il  y a consensus  sur  les  modeles  de 
conduite,  sur  les  droits  et  obligations  de  chacun  des  deux  «poles» 
dune  paire  de  role.  Chacun  s’attend  a des  comportements  specifi- 
ques  de  la  part  de  ceux  qui  assument  des  roles.  C’est  ce  qu’apres 
Sarbin  (1954)  on  appelle  «role  expectations**,  «attentes  de  roles*.  Mais 
au  cours  de  Tinteraction,  lorsque  les  roles  sociaux  determines  par  les 
statuts  s’actualisent  par  des  comportements  concrets,  d’autres 
facteurs  entrent  en  jeu,  la  dimension  individuelle  et  la  dimension 
«relation».  Dune  part,  le  degre  d’intimite  des  interactants  joue  un  role 
important  dans  Tetablissement  des  rapports  interpersonnels 
(Germain  1982).  S’agit-il  dune  relation  «ancree» , «anonyme»  comme 
dirait  Goffman  (1973),  ou  est-elle  situee  entre  ces  deux  extremes?  De 
parfaits  inconnus  ne  se  comporteront  pas  de  la  meme  fagon  que  de 
simples  connaissances,  des  collegues  de  travail,  des  amis  ou  des 
intimes  pour  reprendre  les  categories  courantes  (par  exemple  Wolfson 
1988).  D’autre  part,  les  individus  peuvent  se  donner  des  roles 


Identification  de  entires  typotogiques 


217 


personnels,  e'est-a-dire  des  modeles  de  conduite  independants  des 
statuts  mais  qui  relevent  de  normes  que  se  fixe  l'individu 
(Rocheblave-Spenle,  1969).  La  personnalite  des  individus,  certains 
traits  de  caractere,  le  degre  d'implication  dans  la  conversation 
(marque  par  une  tension  plus  ou  moins  grande),  leur  etat  affectif, 
leurs  attitudes  telles  que  la  sympathie,  l'hostilite  ou  la  neutralite, 
tiennent  alors  une  place  importante.  Ces  roles  personnels  font  partie 
de  ce  que  nous  nommerons  avec  d'autres  les  rdles  psychologiques 
(par  exemple  Coste  1976,  54;  Courtillon  et  Papo  1977,  Mucchielli 
1983),  ne  relevant  que  des  individus  en  interaction  et  qui  sont  des 
ensembles  de  conduites  rep6rables  sous-tendues  par  un  petit 
nombre  d'attitudes. 

Dans  les  echanges  de  type  transactionnels  (tels  que  les 
achats)  il  est  courant  de  dire,  apres  Gumperz  (1964),  que  ce  sont  les 
statuts  qui  ont  une  influence  determinante  sur  le  deroulement  de  la 
conversation.  Les  interactions  s'en  trouvent  souvent  tres  ritualisees. 
Dans  les  echanges  personnalises  tels  que  les  discussions  entre  amis, 
les  statuts  s'estompent  pour  laisser  place  aux  facteurs  individuels  et 
le  deroulement  est  moins  previsible.  Mais  dans  toute  conversation  il 
peut  y avoir  un  enchevetrement  des  deux  types  comme  1 ont  montre 
Fishman  (1972)  et  Moirand  (1982).  Les  roles  sociaux  et  personnels 
sont  ainsi  tres  souvent  superposes  ou  enchevetres.  Dans  la  situation 
prise  en  exemple,  l'achat  en  magasin,  on  a plutot  affaire  en  theorie 
a un  echange  transactionnel  regi  par  les  statuts  des  interlocuteurs, 
mais  les  interactants  peuvent  fort  bien  adopter  des  roles  psycholo- 
giques particuliers,  en  fonction  de  leur  humeur  ou  de  leur  personna- 
lite. Ainsi,  le  vendeur  peut  se  montrer  tres  familier  s'il  est  encourage 
par  le  client  meme  si  son  statut  ne  le  lui  permet  pas  dans  l'exercice 
de  son  role  socio-professionnel.  De  meme,  le  client  peut  se  montrer 
hostile  s'il  considere  que  le  vendeur  veut  lui  faire  faire  une  mauvaise 
affaire,  ou  simplement  mefiant  si  e'est  un  trait  de  caractere  qui  lui 
est  propre  et  s'il  a decide  une  fois  pour  toute  que  tous  les  vendeurs 
etaient  malhonnetes. 

De  plus,  les  statuts  qu'un  individu  possede  dans  des  micro- 
systemes  autres  que  celui  dans  lequel  l'interaction  se  deroule 
peuvent  etre  amenes  a determiner  des  comportements.  Certains  de 
ces  statuts,  nommes  «statuts  latents»  par  Linton,  se  superposent  au 
«statut  actuelr,  celui  qui  est  cense  determiner  l'interaction.  Ainsi 
certains  vendeurs  adopteront  peut-etre  une  conduite  differente  avec 
un  client  qu’ils  savent  posseder  par  ailleurs  un  statut  socio-econo- 
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mique  tres  eleve,  ou  si  ce  client  est  un  ami  intime  du  proprietaire  du 
magasin.  II  s'agit  alors  de  se  glisser  dans  son  role  de  «vendeur 
s'adressant  a un  client  possedant  un  statut  de  ‘bon  client'”,  traite- 
ment  de  faveur  qui  ne  sera  probablement  pas  du  meme  ordre  que 
celui  offert  au  client  de  passage  ou  d'un  statut  socio-economique 
pergu  par  le  vendeur  comme  moins  eleve.  En  gegneral,  on  parle  de  ce 
changement  de  rdles  ( en  anglais  : role  change,  role  shift)  comme 
d'une  marque  des  facultes  d'adaptation  d'un  individu  aux  diverses 
situations  de  communication  qu'il  est  amene  a vivre  dans  sa  vie  de 
tous  les  jours. 

Enfin,  on  peut  dire  que  chacun  dispose  d'un  repertoire  de 
roles  lies  etroitement  a son  experience  du  monde  et  marque 
par  sa  culture. 

Dans  la  perspective  interactionniste  qui  est  la  notre,  il  faut 
souligner  le  fait  que  les  roles  ne  sont  pas  isoles  mais  sont  toujours  en 
contact  avec  un  autre  role.  Lorsqu'on  parle  du  role  de  client,  on  doit 
specifier  dans  quel  type  de  relation  de  roles  il  s’inscrit.  Dans  le  meme 
lieu  social  qu'est  un  magasin,  s'agit-il  de  la  relation  client/vendeur, 
client/autre  client,  client/ caissier,  client/gerant  du  magasin, 
client/ prepose  aux  renseignements,  client/gardien  de  securite?  On 
parle  done  le  plus  souvent  d'un  role  comme  l'un  des  deux  «poles» 
d'une  paire  ou  d'un  couple  de  roles,  de  «roles  reciproques®  ou  encore 
comme  Di  Pietro  (1981)  de  «roles  complementaires»  ou  enfin,  comme 
chez  Anzieu  et  Martin  (1971),  de  role  et  de  «contre  role» . 

Au  cours  de  la  conversation,  la  conduite  des  roles  par  chacun 
des  interactants  evolue.  Chaque  interactant  doit  des  l'ouverture, 
situer  l'autre  et  se  situer  lui-meme  au  sein  de  la  relation  mais  meme 
si  les  premiers  instants  sont  cruciaux,  cette  “definition”  de  la 
situation  sociale  n'est  pas  une  operation  ponctuelle,  elle  se  prolonge 
tout  au  long  des  echanges,  alors  que  chaque  individu  prend  sa  place 
tout  en  s'ajustant  a l'autre.  Les  relations  de  roles  ne  sont  pas  des 
donnees  figees,  statiques  (Cicourel  1972),  elles  se  structurent  au 
travers  de  ce  qu'on  peut  appeler  la  negotiation  de  role  (Carton  1985) 
et  la  «mise  en  place»  (voir  les  ecrits  de  Flahault,  1978  et  les  analyses 
de  Kerbrat-Orecchioni  1987)  ou  chaque  individu  «negocie  avec  lui- 
meme®  dans  une  sorte  de  monologue  interieur  de  type  dialogique,  en 
rapport  avec  l'autre,  les  strategies  a utiliser  (voir  aussi  Moirand 
1989).  Et  ceci  se  fait  en  fonction  des  buts  de  la  communication,  de 
la  tache  a accomplir,  des  attentes  mutuelles,  des  representations  que 
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chaque  interactant  se  fait  de  ses  propres  statuts  et  roles,  ainsi  que 
de  ceux  de  l’autre.  Les  roles  sont  ainsi  «construits»  au  cours  de 
l'interaction,  ce  que  nous  nommerons  comme  d'autres  «construction 
de  role»  (Kramsch  1984  a;  en  anglais  -role  making»  ou  «ro le  construc- 
tion* par  exemple  chez  Cicourel  1972).  Notons  que  dans  les  ecrits  (par 
exemple  Blatner  et  Blatner  1988),  il  est  question  aussi  de  «prise  de 
role*  (-role  taking*),  lorsqu’on  parle  d’un  interactant  qui  adopte  un 
role  qui  lui  est  etranger  et  "inversion  de  roles*  (« role  reversals)  lorsque 
la  prise  de  role  implique  l’echange  de  roles  entre  les  deux  interlocu- 
teurs  d’une  meme  situation  de  communication.  Dans  toute  conduite 
de  role  il  y a done  une  part  plus  ou  moins  grande  d'investissement, 
de  creation  de  la  part  de  chaque  interactant. 


Dans  n'importe  quel  type  d ’echanges,  des  rapports  de  pouvoir, 
d’autorite,  de  force,  de  competence,  influencent  le  cours  de  la 
conversation  et  se  manifestent  dans  le  langage.  On  parle  alors  de 
position  haute  (superieure),  egale  ou  basse  (inferieure)  (voir  l’analyse 
de  Kerbrat-Orecchionni  1987)  qui  correspondent  aux  statuts.  Par 
exemple,  dans  le  domaine  des  relations  gregaires,  s'il  s'agit  d'un 
echange  entre  deux  etudiants  amis  de  longue  date,  on  qualifie  a priori 
la  relation  d’egalitaire.  Dans  le  domaine  des  relations  familiales,  on 
qualifiera  de  relation  hierarchisee  la  relation  mere/ fille  et  on  dira  que 
la  fille  tient  une  position  basse  par  rapport  a la  mere.  De  la  meme 
fagon,  dans  le  domaine  professionnel,  on  parlera  de  relations 
hierarchisees  dans  le  cas  d’un  echange  entre  un  patron  et  un 
employe,  et  on  dira  que  le  patron  tient  une  position  haute  par  rap- 
port a celle  de  l’employe.  Mais  les  choses  ne  sont  pas  aussi  simples. 
D’une  part  ces  -positions"  sont  marquees  culturellement,  d’autre 
part,  elle  peuvent  aussi  bien  resulter  de  facteurs  purement  indivi- 
duels  ou  conjoncturels  et,  ce,  meme  dans  des  echanges  de  type 
personnels.  En  fait  il  est  aise  d’etiqueter  a priori  des  types  de 
relations  en  fonction  des  statuts  connus,  dans  une  culture  donnee, 
mais  il  est  impossible  a l’avance  de  determiner  dans  les  details  les 
rapports  de  force  qui  se  joueront  puisque  ceux-ci  restent  en  grande 
partie  fonction  des  individus  et  de  facteurs  situationnels. 


Prenons  l’exemple  du  dialogue  cree  au  cours  de  l’ASEI-PM  2 
(Voir  Annexe  5).  Il  s'agit  d'un  echange  de  type  personnel  entre  deux 
etudiantes  qui  entretiennent  une  relation  d’amitie  (relation  ancree  et 
amicale).  On  qualifie  done  a priori  cette  relation  d’egalitaire  (M=A),  et 
e’est  bien  le  cas  pendant  les  premiers  echanges  (ligne  1-29)  alors 
qu'on  remarque  qu'un  ton  et  une  atmosphere  de  sympathie  predo- 


236 


220 


Chapitre  V 


minent.  Tout  au  plus  pourrait-on  peut-etre  dire  que  A.  est  en 
position  legerement  plus  haute  que  M.  parce  qu'elle  occupe  tout  le 
champ  conversatlonnel.  Puis  les  choses  changent.  M.  passe  en 
position  haute  lorsqu'elle  pergoit  qu'il  y a requete  et  qu'elle  oppose  un 
premier  refus.  Elle  possede  le  moyen  concret  d'aider  A. , il  s'agit  d'une 
position  de  pouvoir  conferee  par  «l'avoir»,  pouvoir  de  celle  qui 
«possede»  devant  celle  qui  ne  possede  pas,  dirait  Bourdieu  (1982). 
Cette  relation  inegalitaire  se  maintient  jusqu'a  la  ligne  60  : les  suppli- 
cations, le  ton  d’insistance  et  de  desespoir  de  A.  se  heurtent  a celui 
d'intransigeance  feutree  et  louvoyante  de  M..  On  assiste  ensuite  a un 
retoumement  de  la  situation.  A.  qui  finit  par  accepter  le  refus  de  M. 
se  met  en  position  haute  en  jugeant  M.,  mettant  en  doute  la  validite 
des  raisons  invoquees  pour  justifler  le  refus  (61-62),  dans  une 
replique  tres  fortement  modalisee.  M.  reprend  alors  une  position  forte 
en  aidant  A.  a trouver  une  solution  a son  probleme  (64-75)  et  la 
conversation  se  termine  avec  M.  en  position  basse  qui  s'excuse  de  ne 
pas  avoir  pu  aider  davantage  A.  et  A.  qui  accepte  ses  excuses.  Dans 
l'evenement  E,  ou  les  relations  R seraient  a priori  qualifiees  d'egali- 
taires  (R=)  en  fonction  des  statuts,  les  positions  se  structurent  en  fait 
de  la  fagon  suivante  : 

E [R=]  = »M=A],  [M+/A-],  [M-/A+],  [M+A-],  [M-/A+]) 

On  peut  constater  que  les  choses  sont  bien  plus  fluides  et 
complexes  qu’elles  n’y  paraissent  a premiere  vue. 

Nous  en  concluons  que  lorsque  nous  parlons  de  position 
egalitaire  ou  hierarchisee,  il  faut  done  bien  comprendre  que  cette 
position  est  une  position  de  depart,  saisie  a priori  en  fonction  des 
statuts  mais  qui  est  susceptible  d'evoluer  au  cours  des  echanges. 

En  terminant  ces  reflexions,  disons  enfin  qu'un  consensus 
semble  se  faire  autour  du  fait  que  la  conduite  des  roles  influence  la 
langue  utilisee  par  les  interactants  (par  exemple,  Wolfson  1988)  et 
que  les  comportements  langagiers  sont  marques  culturellement.  Ceci 
amene  Hymes  (1986),  par  exemple,  a reprocher  l'ethnocentrisme  de 
travaux  tels  que  ceux  de  Grice.  On  comprendra  que  lorsque  les 
interactants  utilisent  une  langue  qui  n’est  pas  la  leur  tout  ceci  prend 
une  importance  particuliere.  Ils  ont  tendance  a reproduire  dans  la 
langue  seconde  les  conduites  de  roles  apprises  dans  leur  langue 
matemelle  (voir  par  exemple  les  etudes  de  Gumperz  1977;  Loveda, 
1982;  Thomas  1984;  Wolfson  1988  et  Zuengler  1989,  ainsi  que  les 
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ecrits  de  Berrier  1990).  Pour  revenir  a l'exemple  de  la  relation 
client/vendeur,  si  le  lieu  social  est  un  marche  en  plein  air  dans 
l’ouest  de  Montreal,  un  client  d'origine  latino-americaine  aura  peut- 
etre  tendance  a pratiquer  le  marchandage,  qui  fait  partie  integrante 
de  la  pratique  sociale  de  l'achat  dans  sa  culture  (voir  l'analyse  de 
Fishman  1972).  Le  marchand  ne  s'attendra  peut-etre  pas  a un  tel 
comportement  car  il  ne  fait  pas  partie  des  conduites  associees  au  role 
de  client  dans  son  contexte  nord-americain,  a moins  que  cela  ne  se 
passe  un  samedi  apres-midi,  a cinq  heures  moins-dix,  ou  la  pratique, 
d'apres  nos  observations  personnelles,  semble  etre  «permise». 

De  la  meme  maniere,  dans  une  simulation  du  type  ASEI-SC 
ou  les  apprenants-simulants  sont  amenes  a jouer  dans  la  langue 
seconde  des  roles  plus  ou  moins  proches  de  leur  vecu,  on  peut 
s'attendre  a ce  qu’ils  reproduisent  les  conduites  de  roles  ayant  cours 
dans  leur  langue  d'origine.  C'est  precisement  le  reproche  que  Besse 
( 1985  a)  fait  aux  ASEI-SC,  bien  qu'il  preconise  tout  de  meme  le 
recours  a ce  type  d’activites  pedagogiques.  Selon  lui,  si  on  n'y  prend 
garde,  les  apprenants  calquent  sur  la  langue  seconde  leur  compe- 
tence de  communication  en  langue  matemelle.  Seul  un  apprentisage 
contras te  des  comportements  langagiers  de  LI  et  de  L2  pourrait 
resoudre  ce  probleme  pour  ce  qui  est  des  techniques  de  prise  de 
parole  dans  une  conversation  (voir  aussi  les  suggestions  de  Perez 
1976,  Littlewood  1983,  Kramsch  1984  a et  Berrier  1990). 

Apres  ce  tour  d'horizon  il  nous  faut  faire  le  point.  Pour  les 
besoins  de  notre  etude,  en  fonction  de  notre  domaine,  nous  devons 
faire  des  choix  parmi  les  elements  mis  en  lumiere.  Par  economic  nous 
operons  quelques  regroupements  qui  s'averent  necessaires,  en  ayant 
conscience  du  fait  que  nous  simpliflons  peut-etre  trop  une 
realite  fort  complexe. 

Pour  ce  qui  est  des  statuts  et  roles  sociaux,  nous  ne  gardons 
pas  une  categorie  «statut»  separee  de  la  categorie  <<role»,  car  elle  ferait 
double  emploi  avec  cette  demiere.  Nous  entendons  par  la  que  bien 
que  ces  deux  concepts  soient  distincts,  comme  nous  l'avons  montre 
plus  haut,  les  termes  utilises  pour  nommer  les  statuts  sont  les 
memes  que  ceux  pour  nommer  les  roles  qui  leur  sont  associes.  Sur 
un  plan  purement  pratique,  par  economie,  et  comme  d'autres,  nous 
trouvons  done  inutile  de  dedoubler  ces  categories.  Nous  conservons 
done  la  seule  categorie  “roles  sociaux®.  Nous  retenons  par  contre  la 
notion  de  “position  hierarchique®  associee  aux  statuts,  mais  nous 
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preferons  l’inclure  pour  des  raisons  pratiques  dans  la  categorie 
relations  interpersonnelles»  que  nous  abregeons  sous  la  forme 
relations*.  Dans  cette  categorie,  nous  incluons  a la  fois  les  criteres 
d’intimite,  que  nous  voyons  comme  allant  du  moins  intime  au  plus 
intime  sur  un  continuum,  et  les  positions.  Si  les  roles  sociaux  sont 
definis  en  fonction  des  normes  de  la  societe  dans  laquelle  vit  un 
individu,  les  roles  personnels,  eux,  relevent  plutot  de  l’individu  lui- 
meme,  les  roles  sociaux  s’actualisant  dans  des  conduites  de  roles 
non  seulement  en  fonction  de  normes  sociales  mais  aussi  en  fonction 
de  normes  individuelles  issues  de  la  personnalite  des  interactants,  de 
leurs  affects  et  de  leur  confrontation  aux  autres  roles  au  cours  de 
l’interaction.  Par  economic  nous  regroupons  sous  la  categorie  «roles 
psychologiques»,  les  roles  personnels  ainsi  que  les  attitudes,  et  quitte 
a faire  un  amalgame  quelque  peu  heterogene  sur  le  plan  de  la  theorie 
mais  justifie  sur  le  plan  pratique,  nous  y incluons  les  affects,  les 
emotions  qui  relevent  eux  aussi  de  ce  que  nous  avons  appele  plus 
haut  le  cadre  psychologique  de  la  situation  de  communication. 

Nous  ajoutons  a ces  elements  les  traits  de  caractdre,  notion 
cle  en  art  dramatique,  que  nous  definissons,  apres  Girard  et  Vallieres 
(1988)  comme  les  616ments  dominants  qui  distinguent  un  individu 
d’un  autre  dans  sa  manifere  habitue  lie  de  perce  voir  ou  de  r6agir. 

II  s’agit  de  noyaux  d’attitudes  non  point  figees  mais  relativement 
stables  par  opposition  aux  humeurs,  qui  sont,  elles  des  dispositions 
passageres.  Les  traits  de  caractere  sont  en  fait,  des  manifestations 
nettes  de  la  personnalite  des  individus.  Dans  le  domaine  de  Tart 
dramatique,  les  personnages  sont  souvent  peints  a grands  traits,  en 
fonction  d’un  noyau  d’attitudes,  ces  traits  dominants  allant  meme 
jusqu’a  determiner  ou  influencer  l’attitude  physique,  la  posture  des 
personnages  (voir  par  exemple  la  classification  en  cinq  types  par 
Girard  et  Vallieres  1988,  d’apres  Benedetti).  Dans  notre  propre 
domaine,  on  voit  le  parti  qu’on  peut  tirer  de  la  notion  de  traits  de 
caracteres.  A partir  de  quelques  indications  donnees,  on  peut 
evoquer  rapidement  les  caracteristiques  marquantes  d’un  personnage 
a partir  desquelles  les  conduites  peuvent  etre  aisement  induites. 
Nous  retenons  done  cette  notion  et  lui  donnons  une  place  distincte. 

Nous  obtenons  ainsi : 

- Roles  sociaux  (statuts  et  roles  sociaux,  socio-professionnels, 
familiaux,  etc.  ) 

- Roles  psychologiques  (roles  personnels,  attitudes,  affects) 


Identification  de  entires  typologiques 


223 


- Relations  interpersonnelles 

- degre  d’intimite  (continuum  allant  d’inconnu  a intime) 

- positions  (egale  : relations  egalitaires;  haute,  basse  : 
relations  hierarchisees) 

- Traits  de  caractere. 

On  se  souviendra  que  les  roles  sont  le  plus  souvent  inferables 
a partir  de  conduites  de  roles. 

• L’lDENTIlt 

Comme  nous  l’avons  dit  au  cours  du  premier  chapitre,  dans 
les  ecrits  portant  sur  l’enseignement  des  langues  au  moyen  des 
ASEI,  on  fait  un  usage  ambigu  du  terme  «identite»  et  du  terme 
«role»  lorsqu’on  aborde  la  question  commune  : «le  simulant 
reste-t-il  lui-meme  ou  joue-t-il  le  role  de  quelqu’un  d’autre, 
garde-t-il  ou  non  son  identite?  ». 

Le  terme  d’identite  renvoie  selon  les  auteurs  a des  realites 
tres  diverses.  II  peut  s’agir  ainsi 

- du  nom  de  l’individu, 

- de  sa  personnalite,  de  son  histoire,  le  nom  n’entrant  en 
compte  qu’accessoirement, 

- des  roles  qu’il  a Thabitude  de  jouer  dans  sa  vie, 

- des  roles  proches  de  ceux  qu’il  joue  dans  sa  vie. 

Le  Petit  Robert  definit  «identite»  comme  «Le  fait  pour  une 
personae  d'etre  tel  individu  et  de  pouvoir  etre  egalement  reconnue  pour 
tel  sans  nulle  confusion  grace  aux  elements  (etat  civil  signalement)  qui 
Vindividualisent;  ces  elements ».  Cette  definition  inclut  done  les 
elements  nom,  age,  sexe,  habituellement  associes  a l’etat  civil,  ainsi 
que  l’aspect  physique. 

On  peut,  comme  Goffman  (1973)  distinguer  deux  types 
d’identite,  l’identite  sociale  et  l’identite  personnelle.  Par  identite 
sociale,  il  entend  les  grandes  categories  sociales  auxquelles  un 
individu  peut  appartenir,  telles  que  la  generation  (age),  le  sexe,  la 
classe,  etc..  Par  identite  personnelle,  il  entend  4'unite  o rganique 
continue  impartie  a chaque  individu , Jbcee  par  des  marques  distinctives 
telles  que  le  nom  et  Vaspect  et  constituee  a partir  d'une  connaissance 
de  sa  vie  et  de  ses  attributs  sociaux,  qui  vient  s'organiser  autour  des 
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marques  distinctives*  (182).  Cette  definition,  on  le  voit,  englobe  celle 
du  Robert  mats  elle  inclut  des  aspects  nouveaux  de  trois  types. 
Certains,  tels  que  la  classe  sociale  sont  pour  nous  deja  recouverts 
par  le  concept  de  statut  social  (inclus  sous  la  categorie  «role  sociaI»). 
D’autres,  tels  que  le  sexe  et  l’age,  bien  qu’ils  soient  vus  en  general 
comme  des  roles  sociaux,  sont  consideres  par  l’usage  courant  comme 
faisant  partie  de  l'identite.  Enfin,  la  definition  de  Goffman  souligne 
le  lien  entre  l'identite  et  une  autre  caracteristique  des  individus  : leur 
«histoire».  En  plus  des  elements  d’etat  civil  et  d’aspect  physique,  il  y 
est  question  de  la  vie  meme  de  l'individu  et  de  ses  attributs  sociaux. 
On  identifie  done  une  personne  par  ses  nom,  age,  sexe,  et  aussi  grace 
a la  connaissance  qu'on  a de  son  «etat»  : profession,  le  fait  d’etre 
marie  ou  celibataire,  riche,  et  de  sa  vie,  e'est-a-dire  de  son  histoire. 
Cette  demiere  dimension  qui  nous  parait  importante,  nous  preferons 
la  garder  separee  de  l'identite,  sous  le  terme  d'histoire  qui  recouvre 
pour  nous  tous  les  elements  de  type  biographique  qui  donnent,  dans 
un  cas  d'ASEI,  ce  qu’on  appelle  souvent  1 '«epaisseur  historique»  des 
personnages  a simuler  (voir  Moirandl982  ainsi  que  Veronique  1984). 
Ces  elements  comprennent 

- le  passe  plus  ou  moins  recent  de  l'individu,  des  evenements 
le  concemant  se  deroulant  en  simultaneity  ou  des  evene- 
ments a venir  pouvant  influencer  la  communication, 

- l'experience  du  monde  dans  un  sens  tres  general  : les 
savoirs  et  les  savoir  faire  (competences  domaniales, 
histoire  scolaire,  connaissance  de  la  langue),  les  presuppo- 
ses socioculturels,  les  connaissances  partagees  par  les 
interlocuteurs. 

II  reste  deux  aspects  dont  il  n’a  pas  ete  question  : l'ethnie  et 
la  profession. 

En  ce  qui  conceme  l’ethnie,  nous  l’avons  vu  dans  la 
revue  des  ecrits  portant  sur  la  simulation,  certains  la  conside- 
red au  coeur  meme  de  l'identite  (voir  aussi  Maas  1986).  Pour 
nous  qui  travaillons  dans  le  domaine  de  la  pedagogic  des 
langues,  cet  aspect  est  important  et  nous  devons  le  retenir.  L'usage 
courant,  dans  la  vie  de  tous  les  jours,  inclut  d’ailleurs  la  plu- 
part  du  temps  l'ethnie  dans  l’identite,  en  particulier  au  Canada 
ou  la  mosaique  ethnique  est  entretenue  plutot  que  gommee 
comme  e'est  le  cas  aux  Etats-Unis  ou,  jusqu’ici,  le  principe  du 
«Melting  Pot»  a prevalu. 


Identification  de  crit£res  typologiques 


225 


Quant  a la  profession*  on  serait  tente  de  prime  abord  de  l’inclure 
dans  les  roles  sociaux.  Mais  nous  preferons,  comme  le  veut  l'usage 
courant,  la  conserver  dans  l'identite.  En  fait,  dans  les  situations  de 
communication,  la  profession  des  interlocuteurs  n’intervient  pas 
toujours  en  tant  que  role  social.  Prenons  encore  une  fois  l'exemple  de 
l'achat  dans  un  magasin  de  vetements  ou  une  epicerie.  Un  des  interac- 
tants est  un  commergant,  l’autre  un  client.  A moins  que  le  client  ne  se 
presente  en  declinant  sa  profession  pour  des  raisons  particulieres,  celle- 
ci  n’interviendra  probablement  pas.  Pourtant,  on  pounrait  avoir  demande 
a l'etudiant-client,  avant  la  simulation,  de  se  forger  une  identite 
complete  qui  aurait  Indus  une  profession.  Seul  le  role  social  de  client 
aurait  alors  ete  identifie,  masquant  l’existence  de  la  profession.  Pour 
cette  seule  raison,  nous  p>ensons  done  qu’il  ne  faut  pas  inclure  la 
profession  dans  les  roles  sociaux. 

Ainsi,  le  concept  d’identitfe  peut-etre  plus  ou  moins  etendu. 
En  fait  nous  lui  voyons  trois  acceptions  possibles.  Dans  l’acception 
la  plus  etroite  du  terme,  il  s’agit  simplement  du  nom,  de  l’age  et  du 
sexe,  ce  qui  nous  apparait  comme  le  minimum  pour  differencier  un 
individu.  Dans  une  acception  plus  large,  il  peut  recouvrir  nom,  sexe, 
fige,  ethnie,  profession,  aspect  physique,  fetat  civil,  classe  sociale. 
Il  faut  noter  encore  une  fois  que  parmi  ces  notions,  seuls  le  nom  et 
l’aspect  physique  sont  totalement  etrangers  a ce  que  Ton  a appele  les 
roles  sociaux.  En  effet,  dans  les  ecrits  en  sociologie  et  en  psychologie 
sociale,  le  sexe,  l’age,  l’ethnie,  la  profession,  tout  comme  la  classe 
sociale,  sont  souvent  recouverts  par  le  concept  de  role  social.  Pour 
des  raisons  pratiques,  et  pour  suivre  l’usage  courant,  nous  les 
conservons  separes  des  roles  sociaux. 

De  ces  deux  acceptions  nous  empruntons  la  plus  large  car 
elle  nous  parait  la  plus  complete  et  la  plus  justifiee,  mais  nous 
notons  les  difficultes  qu’elle  annonce. 

En  effet,  elle  englobe  plusieurs  composantes  qui  peuvent  tres 
bien,  de  fagon  discrete,  etre  l’objet  de  changement  dans  une 
simulation.  Si  nous  nous  interessons  au  concept  d’identite,  e’est  que 
dans  la  simulation  d'une  conversation,  les  interlocuteurs  simulants 
doivent  assumer  une  certaine  identite  parfois  differente  de  la  leur. 
Parler  de  «changement  d'identite»  dans  le  sens  le  plus  large  du  terme 
implique  done  changement  dans  chacun  des  aspects  que  le  terme  re- 
couvre.  Pourtant,  il  y a de  fortes  chances  pour  que  dans  de  nombreu- 
ses  simulations,  seuls  certains  aspects  de  l’identite  soient  touches. 
Ainsi,  dans  les  ASEI  de  notre  corpus,  bien  que  la  chose  soit  possible. 
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on  ne  demande  jamais  clairement  a l'apprenant  de  changer  de  sexe 
bien  qu’on  lui  demande  de  porter  un  autre  nom  que  le  sien,  d'avoir 
un  autre  age  et  une  autre  profession.  Etant  donne  la  nature 
pluridimensionnelle  de  l'identite,  on  peut  done  s'attendre  a ce  qu'il 
y alt  des  changements  selectlfs  parmi  ses  composantes. 

Nous  obtenons  done  : 

- identity  : (Ce  qui  fait  qu'un  individu  peut  etre  reconnu 
pour  tel,  sans  confusion) 

- nom,  age,  sexe,  aspect  physique,  ethnie,  etat  civil,  profes- 
sion, classe, 

- histoire  : evenements  marquants  passes,  presents,  a venir, 
experience  du  monde,  connaissances  partagees. 

• La  notion  de  r6le  dramatique 

II  nous  faut  revenir  sur  la  notion  de  role  que  nous  n'avons  pas 
totalement  cemee. 

Nous  savons  que  dans  nos  donnees,  on  remarque  qu'on 
demande  souvent  aux  etudiants  de  «recommencer  en  echangeant  les 
roles»  apres  qu’un  premier  groupe  ait  execute  la  simulation  et  qu'on 
parle  du  «role  de  A»  et  du  «role  de  B».  C'est  le  cas  de  27  ASEI-SC  sur  44 
(par  exemple  : 1.2,  7.3).  Nous  savons  aussi  que  dans  le  langage  courant 
de  la  salle  de  classe,  on  dit  souvent  «Tu  joues  quel  role  toi?»,  «Tu  joues 
le  role  de  Mme  Leduc?».  Que  recouvre  ce  terme  de  role?  Refere-t-on  aux 
roles  sociaux,  aux  roles  psychologlques  ou  a autre  chose? 

II  semble  bien  qu’on  se  refere  a la  notion  de  role  qui  a cours 
dans  le  domaine  de  l’art  dramatique,  probablement  a cause  de 
certaines  ressemblances  entre  les  AS  El  et  ce  qui  se  passe  sur  une 
scene  de  theatre. 

Ce  a quoi  on  refere  est  en  fait  ce  qu'on  appelle  le  role 
dramatique.  Si  le  role  est  un  modele  organise  de  conduites  relatif  a 
une  certaine  position  de  l’individu  dans  un  ensemble  interactionnel, 
dans  le  cas  ou  l’ensemble  interactionnel  est  la  societe,  le  role  est  le 
role  social,  defini  en  fonction  de  la  position  de  l'individu  a l'interieur 
de  la  societe  (le  statut).  Dans  les  cas  ou  l'ensemble  interactionnel  est 
une  situation  de  communication  (ou  un  ensemble  de  situations  de 
communication)  existant  sous  la  forme  d une  piece  de  theatre,  d'une 
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saynete  ou  cTun  jeu  dramatique  tel  que  le  jeu  de  role  «pur»  inspire  des 
techniques  de  Moreno,  on  peut  dire  que  le  role  est  un  role  drama- 
tique. Le  rdle  dramatique  peut  etre  deflni  comme 

un  modele  organise  de  conduites,  relat{f  a une  certaine 
position  de  llndividu  dans  Vensemble  interactional 
que  constitue  la  situation  de  communication  qui  doit 
etre  jouee. 

La  position  de  l'individu  dans  l’ensemble  interactionnel  est 
foumie  par  le  ou  les  themes  de  la  piece  ou  la  saynete,  par  le  meneur 
de  jeu,  ou  le  concepteur  du  cas  qui  fait  l’objet  du  jeu  dramatique.  Ce 
que  nous  avangons  ici  semble  etre  partage  par  plusieurs  auteurs 
comme  Rocheblave-Spenle  (1969),  Pieron  (1968)  et  d'autres  dont 
Coste  et  Galisson  (1976). 

Comme  pour  le  role  social  cependant,  le  role  dramatique  peut 
etre  vu  sous  deux  angles,  sous  Tangle  du  modele  associe  a la  position 
de  l'individu  (role  prescrit),  et  sous  Tangle  des  conduites  des 
individus  lors  de  T execution  de  taches  communicatives  dans  un 
echange  interpersonnel  (action  en  role).  Et  dans  le  domaine  de  Tart 
dramatique,  par  extension,  on  considere  comme  faisant  partie  du 
role,  non  seulement  la  maniere  d'executer  ces  taches  mais  les  t&ches 
elles-memes,  ces  actions  que  doivent  accomplir  les  acteurs. 

On  comprend  mieux  pourquoi  on  utilise  souvent  dans  les  ecrits 
de  notre  propre  domaine,  le  terme  de  t&che,  compris  comme  «serie 
d'actions»  comme  synonyme  de  role.  En  fait,  dans  l'information  contenue 
dans  les  cas  d’ASEI  presentes  aux  simulants,  nous  l’avons  vu  plus  haut, 
c'est  souvent  a partir  de  quelques  echantillons  de  conduites,  accompa- 
gnees  de  donnees  succinctes  que  les  roles  dramatiques  sont  esquisses. 
Les  simulants  doivent  souvent  inferer  de  ces  echantillons  de  conduites 
une  grande  partie  des  caracteristiques  sociales  et  psychologiques  des 
interlocuteurs  fictifs  a simuler.  Ces  «taches*  a accomplir  sont  la  partie 
«role  joue*  ou  «action  en  role*  du  role. 

La  proximite  relative  des  simulations  d'echanges  interperson- 
nels avec  des  oeuvres  dramatiques  nous  permet  de  retenir  comme 
essentielle  cette  notion  englobante  de  role  dramatique. 

Dans  une  ASEI,  l'usage  repandu  du  terme  «role»  dans  les 
contextes  tels  que  «jouer  le  role  A»,  «jouer  le  role  B»,  «recommencer  en 
echangeant  les  roles*,  est  tout  a fait  justifle,  pour  peu  qu'on  l'inter- 
prete  comme  le  «role  dramatique*  tel  que  nous  le  concevons.  L'usage 
du  terme  de  «t£che»  ne  devant  etre  reserve,  selon  nous,  qu'aux 
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actions  4 accomplir  dans  la  situation.  Ces  actions  etant  decrites 
globalement  : «faire  un  achat*  ou  de  fagon  plus  ou  moins  detaillee, 
par  un  plus  ou  moins  grand  nombre  d'actes  de  langage,  qu’il  est 
courant  d’appeler  dans  le  milieu  de  l’enseignement  des  langues,  des 
«fonctions  langagieres*,  qui  sont  en  fait  les  intentions  enonciatives 
des  interlocuteurs.  Par  exemple,  faire  une  requete  (emprunter  des 
disques/refuser,  emprunter  de  rargent/refuser);  demand er  de  l’aide 
pour  faire  un  devoir/ refuser  d’aider,  justifler  son  refus/insister, 
proposer  une  alternative,  refuser  etc. 

Quant  aux  personnages,  tout  comme  dans  une  oeuvre  theatrale, 
ils  sont,  dans  une  ASEI,  les  individus  flctifs  que  doivent  incamer  les 
simulants.  On  pense  evidemment  a des  personnes,  individus  de  l’espece 
humaine,  mais  il  est  certain  qu’il  pourrait  s’agir  aussi  d’animaux,  d’etres 
mythiques  ou  d'extraterrestres,  voire  d’objets  qu’on  personnifierait.  Ces 
personnages  sont  deflnis  au  travers  de  leurs  roles  dramatiques.  Ils  ont 
une  identite,  un  age,  un  sexe,  des  caracteristiques  physiques,  ils  ont 
aussi  des  traits  de  caractere  et  tiennent  des  roles  sociaux  et  psychologi- 
ques  divers.  On  peut  parler  meme  de  personnalite,  la  personnalite  etant 
un  ensemble  de  roles  privilegies  par  un  individu  parmi  tous  les  roles 
possibles.  II  faut  remarquer  cependant  que  dans  l’usage  commun,  on  dit 
aussi  bien  de  quelqu’un  qu’il  «joue  le  role*  ou  qu’il  joue  «le  personnage* 
de  Ti-Coq,  les  notions  de  role  dramatique  et  de  personnage  se  confon- 
dant  alors.  Nous  preferons  distinguer  clairement  ces  deux  notions  et 
n’utiliser  le  terme  de  personnage  que  pour  signifier  l’individu  flctif. 

Dans  la  suite  de  notre  travail,  lorsque  nous  parlons  de  roles  sans 
preciser  de  quel  type  de  roles  il  s’agit,  il  faut  comprendre  qu’on  veut 
parler  des  roles  dramatiques  et  que  ce  concept  recouvre  plusieurs 
aspects  comme  on  le  voit  dans  le  tableau  XXIV. 

TABLEAU  XXIV 

COMPOSANTES  OU  R6LE  ORAMATIQUE 

-kJentitfi:  Ce  qui  fait  qu’un  indMdu  peut  6tre  reconnu  pour  tel,  sans  confusion. 

-nom,  age,  sexe,  aspect  physique,  ethnie,  6tat  civil,  profession,  dasse. 

-Histoire  : 6v§nements  marquants  pass6s,  presents,  & venir,  expdrience  du 

monde,  connaissances  partag6es 

-Rflles  sociaux  (statuts  et  rdles  sociaux,  socio-professionnels,  familiaux,  etc.) 

-Rflles  psycho loqiques  (rflles  personnels,  attitudes,  affects) 

-Relations  interperson neiles 

-degr6  d’intimitd  inconnu  < >lntime 

-positions  6gale : relations  6galitaires; 

haute,  basse  : relations  hi6rarchis6es 

-Traits  de  caractere 

-TSches  a accomplir 
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En  fait  lorsqu’on  demande  a des  etudiants  de  simuler 
des  echanges  interpersonnels,  on  leur  demande  d’assumer  un 
role  dramatique  compose  des  elements  que  nous  venons  de 
mettre  en  lumiere.  Lorsqu'on  leur  demande  de  definir  eux- 
memes  en  partie  ou  en  totalite  un  cas  de  simulation,  e’est 
aussi  les  roles  dramatiques  des  personnages  qu’ils  doivent 
construire  en  tout  ou  en  partie.  On  comprend  mieux  mainte- 
nant  sur  quels  aspects  peut  porter  la  dimension  «creation»  dans 
lesASEI. 

Apres  avoir  etudie  en  detail  les  composantes  sociales  et 
psychologiques  de  la  situation  de  communication  a simuler  et  apres 
avoir  clarifie  un  certain  nombre  de  notions  encore  ambigues,  un 
examen  attentif  de  nos  donnees  s'impose. 


1 .4.2  COMPOSANTES  SOCIO-PSYCHOLOGIQUES : ANALYSE  DES  DON- 
NEES EMPIRIQUES 

Pour  tirer  des  conclusions  d’ordre  typologique,  nous 
voulons  savoir  comment  ces  composantes  se  manifestent  dans 
Tinformation  contenue  dans  les  cas  dASEI  repertories,  quels 
types  de  domaines  sociaux  on  y retrouve,  quels  types  de  roles 
sociaux  et  psychologiques  on  demande  aux  etudiants  de 
simuler,  quels  types  de  relations  interpersonnelles  ils  sont 
censes  entretenir,  quelles  identites,  quels  traits  de  caracteres  ils 
doivent  emprunter.  Nous  voulons  savoir  aussi  quel  rapport  de 
correspondance  ces  elements  entretiennent  avec  le  vecu  des 
etudiants. 

Les  analyses  effectuees  sont  presentees  dans  les  tableaux  ci- 
apres  que  nous  commentons. 

Dans  les  tableaux  XXV,  XXVI,  XXVII,  XXVIII  est  consigne  le 
releve  des  domaines  sociaux,  roles  sociaux  et  psychologiques,  des 
relations  interpersonnelles,  des  traits  de  caractere  ainsi  que  les 
taches  principals  a accomplir. 

Les  tableaux  XXIX  a XXXI  contenant  les  memes  donnees 
classees  par  frequence  donnent  des  indications  sur  les  tendances 
majeures  du  cours  dont  font  partie  les  ASEI  etudiees. 
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TABLEAU  XXV:  DOMAINES  SOCIAUX,  ROLES  SOCIAUX  ET  PSYCHOLOGIQUES.  RELATIONS.  TRAITS  DE  CARACTERE,  THEME 

DANS  LES  DONNiES  EMPIRIQUES 
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Chapitre  V 


• Domaines  sociaux 

On  peut  remarquer  tout  d’abord  que  pour  ce  qui  est 
des  ASEI-SC,  les  cinq  domaines  sociaux  proposes  dans  Un  niveau 
seuil  sont  presents.  Les  tableaux  des  frequences  montrent  que  ce 
sont  les  relations  commergantes  et  civiles  et  les  relations  gregaires 
qui  predominent  partout.  Cette  proportion  n’est  pas  surprenante 
puisque  l’objectif  principal  du  cours  est  d’amener  les  etudiants  de 
niveau  faux  debutants/intermediaire  a se  «debrouiller»  en  frangais 
dans  la  vie  de  tous  les  jours. 


TABLEAU  XXIX 

FREQUENCE  DES  DOMAINS  SOCIAL)* 

DANS  LES  DONNEES  EMPIRIQUES 

ASEI-SC 

Relations  commergantes  et  civiles 

18 

Relations  gregaires 

15 

Relations  professionnelles 

3 

Relations  familiales 

2 

Fr6quentation  des  m6dias 

2 

A definir  par  les  6tudiants  (DPE) 

4 

Parmi  les  relations  commergantes  et  civiles,  on  trouve  un 
grand  nombre  de  transactions  d’achat  sur  place  («depanneur», 
boutique  de  vetements,  salon  d’un  diseur  de  bonne  aventure), 
ou  par  telephone  (depanneur,  domicile  d’annonceurs  de  produits  a 
vendre)  ainsi  que  des  contacts  entre  locataires  et  concierges,  entre 
colocataires,  entre  citadins  et  policiers. 

II  faut  noter  que  certains  roles  sociaux  sont  distribues  dans 
plus  d'un  domaine.  Par  exemple,  la  categorie  «etudiant»  se  retrouve 
dans  deux  domaines  sociaux  : dans  les  relations  gregaires,  lorsque  la 
situation  de  communication  n’est  pas  reliee  au  travail  scolaire  (par 
exemple  : ASEI-SC  1.1,  1.4)  et  dans  les  relations  professionnelles, 
lorsqu’elle  Test  (par  exemple  : ASEI-SC  1.2,  13.3).  C’est  que  le  domaine 
social  n’est  pas  forcement  lie  au  lieu,  meme  si  celui-ci  peut  avoir  une 
influence,  mais  plutot  au  theme  de  la  discussion.  On  se  souviendra  a 
ce  sujet  que  Fishman  (1972)  a observe  que  le  langage  est  marque  (plus 
ou  moins  formel,  avec  passage  de  l'anglais  a l'espagnol)  par  la  nature 
du  theme  de  la  conversation  dans  des  interactions  en  milieu  de  travail 
entre  un  patron  et  une  secretaire  d'origine  latino-americaine.  Notons 
aussi  que  l’identification  du  domaine  social  n’est  pas  toujours  aisee.  En 
effet,  nous  avons  situe  les  ASEI-SC  13.1  et  13.4.1  dans  les  relations 
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gregaires  alors  que  ces  cas  sont  des  eas  llmlte.  On  aural t peut-etre  pu 
aussi  bien  les  situer  dans  les  relations  commergantes  et  civlles.  En 
effet,  la  discussion  entre  les  deux  co-loeataires  dans  un  cas  et  les  deux 
voisins  dans  l’autre  porte  sur  des  sujets  de  mecontentement  qui 
mettent  en  cause  des  «contrats  sociaux»  tacites,  ou  en  tout  cas,  des  en- 
sembles de  droits  et  obligations. 

En  conclusion  nous  dirons  qu'il  est  clair  que  dans  tout  cours 
ayant  recours  aux  ASEI,  les  cas  sont  distribues  par  domaine.  Une 
telle  distribution  reflete  les  options  choisies  par  les  concepteurs  ou 
l'enseignant.  On  peut  done  s'en  servir  comme  critere  typologique  des 
cours  de  langue  dans  lesquels  sont  utilises  ces  cas  : cours  axes  sur 
les  relations  professionnelles  comme  par  exemple  les  cours  en  langue 
de  speciality  axes  sur  les  ASEI  tels  que  les  cours  de  frangais  pour 
eleves  inflrmieres,  dans  notre  propre  institution,  cours  de  «survie» 
axes  sur  les  relations  commergantes,  civiles  et  gregaires.  Cette 
distribution  ne  devrait  pas  etre  le  simple  resultat  de  l'intuition  des 
concepteurs  ou  des  enseignants.  Elle  devrait  etre  le  produit  dune 
veritable  planification  en  fonction  des  besoins  des  apprenants, 
traduits  en  objectifs  d'apprentissage  et  en  contenus  de  cours. 

• Roles  sociaux  et  psychologiques 

- Roles  sociaux  : Comme  on  pouvait  s’y  attendre  etant  donnee 
le  type  de  repartition  en  domaines  que  nous  avons  constate,  ce  sont  les 
roles  d'etudiant,  de  client,  de  vendeur  et  de  voisin  qui  sont  nettement 
les  plus  frequents,  alors  que  de  nombreux  autres  roles  n’apparaissent 
qu'une  ou  deux  fois  (Voir  page  suivante  le  tableau  XXX). 

Pour  avoir  une  vue  plus  fine  de  la  distribution  des  roles 
sociaux,  il  faut  les  examiner  non  seulement  individuellement,  mais 
aussi  par  couples  de  roles.  Ainsi,  le  role  d’etudiant  se  trouve  le  plus 
souvent  dans  le  couple  etudiant/etudiant,  mais  il  apparait  aussi 
dans  le  couple  etudiant/professeur.  Celui  de  client  apparait  plusieurs 
fois  dans  le  couple  client /vendeur,  ainsi  que  dans  les  couples 
client/commergant  et  client/cartomancien.  Le  role  de  policier  est 
apparie  a des  victimes  ainsi  qu’a  un  temoin.  On  a done: 

Client  : client/vendeur  (8),  client/commergant  (2), 

client/cartomancien(l) 

Etudiant : etudiant/etudiant  (10),  etudiant/professeur  (1) 

Policier  : policier /victime  d'un  vol  (2),  policier/ temoin 

potentiel  (1) 
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TABLEAU  XXX 

FREQUENCE  DES  ROLES  SOCIAUX  DANS  LES  ASEI-SC  1.1  A 14.4 

PAR  COUPLES 

INDMDUBXEMENT 

6tudiant/6tudiant 

10  1 

1 6tudiant 

21 

client/vendeur 

8 1 

client 

11 

concierge/locataire 

4 

vendeur 

8 

voisin/voisin 

4 

voisin 

8 

client/commergant 

2 

concierge 

4 

p6re  ou  mdre/fiis  ou  fille 

2 

locataire 

4 

victime  d’un  incident  / autori- 
t6s  en  place  (DPE) 

2 

victime 

3 

animateur  radio/auditeur 

1 

autoritds  en  place  (DPE) 

2 

cartomancien/client 

1 

colocataire 

2 

colocataire/colocataire 

1 

commergant 

2 

6tudiant/professeur 

1 

fils  ou  fille 

2 

vedette/admirateur 

1 

pdre  ou  m6re 

2 

victime  d’un  vol/DPE.  Choix 
donn6  : ami.  conioint.  parent  etc. 

i 

policier 

2 

victime  d’un  vol/poiicier 

1 

admirateur  {de  vedette) 

1 

t6moin  potentiel/policier 

1 

auditeur  (de  la  radio) 

1 

cartomancien 

1 

professeur 

1: 

vedette 

1 

N.B.:  DPE  d6finir  par  6tudiant$ 

8 

t6moin 

1 

On  peut  ainsi  faire  la  liste  des  contre-rdles  pour  chacun  des 
roles  et  savoir  quels  reseaux  de  relations  de  role  sont  privilegies  dans 
un  cours  donne. 

On  aura  remarque  que  les  etudiants  doivent  emprunter  des 
roles  souvent  differents  de  ceux  qu’ils  jouent  dans  la  vie  courante.  En 
effet,  si  les  etudiants  du  collegial  ont  tous  probablement  joue  les 
roles  de  client  (dans  un  magasin),  de  voisin,  de  fils  ou  de  fille, 
d'admirateur  de  vedette  ou  d’auditeur  d’emission  de  radio  (peut-etre 
simplement  d'auditeur  passsif  cependant)  en  plus  de  celui  d’etudiant, 
tous  n'auront  pas  joue  ceux  de  vendeur,  de  locataire,  de  colocataire, 
de  temoin,  de  victime,  et  bien  peu  auront  joue  ceux  de  pere  ou  de 
mere,  de  commergant  et  probablement  aucun  d’eux  n’aura  joue  ceux 
de  concierge,  de  professeur,  de  policier,  de  vedette,  d'animateur 
d'emission  de  ligne  ouverte,  de  cartomancien. 

— RdLES  psychologiques  : Nous  devons  faire  quelques  remarques  sur  la 
fagon  dont  nous  nous  y sommes  pris  pour  identifier  les  roles 
psychologiques  et  sur  la  fagon  dont  ces  elements  sont  presentes  dans 
les  cas  decrits.  Dans  les  cas  decrits,  qui  sont  les  plus  nombreux, 
l'information  sur  les  roles  psychologiques  est  le  plus  souvent 
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presentee  sous  la  forme  de  descriptions  d'actions  accomplies  ou  a 
accomplir  par  les  interlocuteurs.  Ces  actions  sont  plus  ou  moins 
clairement  associees  a des  attitudes.  Les  roles  sont  inferables  a partir 
d’echantillons  de  comportements.  Par  exemple  dans  l'information 
presentee  dans  le  cas  de  l’ASEI-SC  13.4.1,  l’attitude  de  protestation 
de  l’interlocuteur  B.  est  clairement  mentionnee.  A l'oppose,  les 
attitudes  de  A.  ne  sont  pas  explicitees  mais  elles  sont  inferables  a 
travers  la  description  d'elements  de  type  «historique»  au  sens 
entendu  plus  haut,  tels  que  l’imminence  d'un  examen  et  le  fait  qu'il 
y ait  beaucoup  de  travail  a faire,  la  presence  de  bruit  attribute  a A, 
et  l’acte  de  formuler  une  plainte. 

A.  Vous  etes  en  pleine  pferiode  d'examens  et  vous  avez 
beaucoup  de  travail.  Dans  l'immeuble  ou  vous  habitez,  vos 
voisins  du  #104  (les  nouveaux)  font  beaucoup  de  bruit. 

Vous  allez  leur  dire  d'arTeter. 

B.  Vous  etes  le  nouveau  locataire  du  104.  Votre  voisin-e  va 
venir  se  plaindre  du  bruit  que  vous  faites.  Vous  protester 
car  vous  savez  que  ce  n'est  pas  vrai. 

II  faut  done  interpreter  les  donnees,  imaginer  le  comporte- 
ment,  les  attitudes,  les  emotions  qu'aurait  un  individu  place  dans 
une  telle  situation.  Cette  interpretation  ne  doit  etre  vue  que  comme 
une  hypothese  echafaudee  en  fonction  de  sa  propre  connaissance  du 
monde.  En  nous  basant  sur  notre  experience  de  situations  sembla- 
bles  que  nous  avons  vecues  ou  dont  nous  avons  ete  temoin,  l'hypo- 
these  la  plus  plausible  est  la  suivante  : dans  l'exemple  donne,  sur  le 
plan  affectif,  il  y aurait  probablement  mecontentement  chez  les  deux 
interlocuteurs.  Meme  si  l'attitude  initiale  de  A.  au  moment  de  la 
formulation  de  sa  plainte  est  difficile  a imaginer  car  elle  peut  etre  tres 
variee,  on  peut  penser  qu'  apres  les  protestations  de  B,  il  pourrait  y 
avoir  insistance,  accusation,  creant  chez  B.  de  l'indignation  car  on 
sait  que  l'accusation  est  fausse. 

C'est  en  procedant  de  cette  fatpon  que  nous  avons  identifie  les 
attitudes  et  les  emotions  lorsqu'elles  n'etaient  pas  explicitees 
dans  les  donnees. 

On  peut  penser  que  lorsqu'on  presente  un  cas  decrit  a des 
participants  a une  simulation,  on  leur  demande  en  fait  de  se  livrer  a 
un  exercice  en  tout  point  semblable.  Mais  si  ces  participants  sont  des 
eleves  de  langue  seconde,  il  n'est  pas  dit  qu'ils  puissent  reconnaitre 
les  balises  explicites  qu'on  leur  aura  menagees,  ni  celles  implicites  a 
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inferer  des  donnees.  Les  conduites  de  role  qu’il  choisiraient  pour- 
ralent  etre  fort  differentes  de  eelles  qu’on  aurait  prevu  qu’ils  adop- 
tent,  basees  sur  des  attitudes  qui  leur  seraient  personnelles  ou 
correspondant  a la  fagon  dont  se  deroulerait  une  telle  situation  dans 
leur  culture  d’origine.  Le  cas  presente  etant  le  produit  des  represen- 
tations du  concepteur,  et  le  cas  apprehende,  le  produit  des 
representations  du  simulant,  on  peut  anticiper  la  necessity  pour  le 
professeur  d’intervenir  aupres  des  simulants  pour  les  faire  reflechir 
sur  les  representations  qu’ils  se  font  de  la  situation  et  les  differentes 
manieres  de  les  jouer,  au  moment  du  retour,  apres  l’execution  de  la 
simulation.  Un  examen  contrasts  des  approches  possibles  d’un  meme 
probleme  dans  les  deux  cultures  serait  non  seulement  profitable 
mats  necessaire. 

Ce  que  nous  retenons  ici,  c’est  que  dans  l’exemple  donne, 
comme  dans  de  nombreux  cas  repertories,  certaines  attitudes  sous- 
tendant  des  conduites  de  roles  sont  imposees  explicitement,  alors 
que  d’autres  ne  sont  que  suggerees  de  fagon  implicite  par  certaines 
donnees  «historiques»  de  la  situation.  Nous  avons  dit  plus  haut  que 
les  canevas  etaient  constitues  de  donnees  plus  ou  moins  precises, 
nous  savons  maintenant  que  la  notion  de  precision  inclut  la 
dimension  explicite/implicite. 

Voici  maintenant  nos  observations,  consignees  dans  le 
tableau  XXXI. 


TABLEAU  XXXI 

FREQUENCE  DES  ROLES  PSYCHOLOGIQUES 
DANS  LES  DONNEES  EMPIRIQUES 

ASEl-SC  ! 

sympathie 

19  1 4+[5] 

accusateur  (ton) 

1 

neutrality 

9 6+[3] 

agressivity 

1 

m6contentement 

5 

antipathie 

1 

pression  du  temps 

5 

coopyration 

1 

r6ticence 

5 

enthousiasme 

1 

insistance 

4 

ypuisement 

1 

inquiytude 

3 

indignation 

1 

choc 

2 

intransigeance 

1 

empressement 

2 

nervosity 

1 

exaspyration 

2 

non-coopyration 

1 

hysitation 

2 

peur 

1 

joie 

2 

supplication 

1 

protestation 

2 

tristesse 

1 

surprise 

2 

DPE 

8 

N.B.:  DPE  - d6fini  par  les  ytudiants;  [XXX]  intyrable 
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On  remarque  que  vingt-cinq  attitudes  et  emotions  differentes 
sont  presentes  dans  les  ASEI,  et  que  les  etudiants  dolvent  en  definir 
huit  autres.  Dans  les  ASEI-PM,  il  y en  a treize  (voir  le  point  4 de 
l’annexe  7 ). 

Ces  donnees  mettent  en  lumiere  les  attitudes  et  etats  affectifs 
de  chaque  interlocuteur,  sur  le  plan  individuel  et  interpersonnel. 

L’ attitude  de  sympathie  est  celle  qu'on  demande  le  plus 
souvent  aux  etudiants  de  simuler,  suivie  de  la  neutralite.  On  trouve 
ensuite  le  mecontentement,  la  pression  du  temps,  la  reticence, 
suivies  de  nombreuses  autres.  Les  attitudes  proposees  varient  de  la 
sympathie  a l’agressivite. 

On  peut  representer  la  plupart  des  attitudes  sur  un  conti- 
nuum allant  des  attitudes  positives  d’un  interlocuteur  envers  l'autre 
a des  attitudes  negatives  (En  comprenant  que  l’aspect  est  positif  ou 
negatif  aux  yeux  de  l’autre). 


+ 

sympathie 

19 

A 

i. 

empressement 

2 

cooperation 

1 

caractere 

neutralite 

9 

positif  ou 

reticence 

5 

negatif 

hesitation 

2 

de 

non- cooperation 

1 

l’attitude 

intransigeance 

1 

envers 

antipathie 

1 

l’autre 

protestation 

1 

y 

r 

accusation 

1 

agressivite 

1 

Certaines,  telles  que  l’insistance  et  la  supplication  ne  sont  pas 
aussi  aisees  a classer  en  fonction  de  ces  criteres.  C’est  pourquoi  nous 
ne  les  avons  pas  incluses  sur  le  continuum. 

Pour  ce  qui  est  des  ASEI-SC,  on  remarque  que  meme  si  ce 
sont  des  attitudes  positives  ou  neutres  qui  sont  les  plus  frequentes, 
on  demande  aux  etudiants  d’adopter  bon  nombre  d’attitudes 
negatives  telles  que  l'antipathie,  l'agressivite  et  des  comportements 
accusateurs  ( En  ce  qui  conceme  les  ASEI-PM,  les  donnees  sont 
sensiblement  les  memes;  voir  le  point  4 de  l’annexe  7). 
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Quant  aux  etats  affectifs,  emotions  et  sentiments,  on 
remarque  qu'ils  sont  nombreux  et  varies  et  qu’on  peut  les 
classer  en  deux  categories,  selon  qu’ils  sont  plus  ou  moins  agreables. 
II  y a done  ceux  qui  sont  plus  proches  du  plaisir  que  de  la 
douleur,  tels  que  : 

- enthousiasme,  joie,  surprise  agreable 

et  ceux  qui  sont  plus  proches  de  la  douleur  que  du  plaisir  : 

- pression  du  temps,  mecontentement,  epuisement,  tristesse, 
inquietude,  nervosite,  surprise  desagreable,  exasperation,  indigna- 
tion, peur,  choc. 

Bon  nombre  de  ces  emotions  et  sentiments  sont  de  la  seconde 
categorie. 

On  peut  aussi  les  examiner  selon  leur  degre  d’intensite.  Bien 
qu’on  puisse  imaginer  des  degres  divers  d’intensite  pour  chacun 
d’eux  selon  la  situation  et  surtout  selon  l’individu  (par  exemple,  les 
sentiments  d’etre  presse  par  le  temps  et  de  mecontentement 
pourraient  etre  plus  ou  moins  forts),  on  constate  que  ce  sont  tous  des 
sentiments  et  des  emotions  plutot  in  tenses. 

Dans  le  meme  ordre  d’idees,  si  on  revient  aux  attitudes,  on 
constate  qu’a  part  la  sympathie,  l’empressement,  la  cooperation  et  la 
neutrality  qui  sont  les  plus  nombreuses,  il  en  reste  un  bon  nombre 
qui  sont  des  attitudes  d 'opposition.  Ces  attitudes  sont  la  marque  de 
divergences.  Nous  les  avons  d'ailleurs  deja  identifiees  plus  haut 
comme  des  germes  potentiels  de  tension  dramatique.  II  faut  noter 
que  certaines  sont  des  attitudes  extremes  : antipathie,  intransi- 
geance,  protestation,  accusation,  agressivite. 

En  prenant  en  compte  ces  demiers  aspects,  on  peut  dire  que 
dans  les  cas  d'ASEI  de  nos  donnees,  la  charge  affective  est  plus  ou 
moins  grande.  Nous  dirons  qu’ils  presentent  des  cadres  psychologi- 
ques  et  affectifs  plus  ou  moins  charges. 

Nous  avons  done  : 

CAS  D'AS&I 


au  cadre  psychologique  et  affectif 
charge 


au  cadre  psychologique  et  affectif 
peu  charge 
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On  remarque  done  qu'on  demande  aux  etudiants  de  simuler 
des  attitudes  souvent  extremes  et  negatives,  qui  pourraient  etre  soit 
etrangeres  a leur  personnalite  reelle,  soit  simplement  diffe rentes  de 
celles  qu’ils  adopteraient  Tun  envers  l'autre  dans  la  vie  reelle  compte 
tenu  du  type  de  relations  qu'il  entretiennent.  A un  extreme,  il 
s'agirait  par  exemple  de  feindre  un  conflit  violent  alors  qu’on  est  en 
fait  de  grands  amis,  a l’autre,  il  s’agirait  de  feindre  une  profonde 
amitie  alors  qu’on  se  deteste.  De  meme,  on  leur  fait  simuler  des 
emotions  et  sentiments  souvent  intenses,  parfois  proches  du  plaisir, 
parfois  proches  de  la  douleur,  qui,  elles  aussi,  pourraient  fort  bien 
etre  a l’oppose  de  l’etat  affectif  des  participants  au  moment  de 
l’execution  de  la  simulation.  A un  extreme,  il  s’agirait  par  exemple  de 
feindre  une  grande  joie  ou  un  grand  enthousiasme  alors  qu'on  est 
triste,  a l’autre,  il  s’agirait  de  simuler  la  tristesse  ou  la  douleur  alors 
qu’on  est  particulierement  heureux. 

Il  faut  garder  aussi  a l’esprit  que  des  differences  d’ordre 
culturel  majeures  peuvent  exister.  Dans  certaines  cultures,  l'insis- 
tance  et  la  supplication  ne  sont  peut-etre  pas  de  mise  lors  dune 
demande  de  service.  Dans  d'autres,  les  emotions  intenses  et  les 
sentiments  doivent  peut-etre  etre  caches. 

• Relations  interpersonnelles 

- DEGRf  D’lNTIMllt 

L'echelle  classique  «intimes,  amis,  collegues,  connaissances, 
inconnus*  ne  convenait  pas  completement  aux  ASEI-SC.  Nous  avons 
trouve  dans  nos  donnees  des  cas  ou  le  degre  d’intimite  se  situait 
entre  «connaissances»  et  «inconnus»  (ASEI-SC  4 et  7.2).  Nous  avons 
done  ajoute  «nouvelles  connaissances»  pour  indiquer  que  les  in- 
dividus  ont  eu  peu  de  contacts,  mais  ne  sont  pas  de  parfaits 
inconnus  (Voir  page  suivante  Tableau  XXXII).  Il  semble  en  effet 
raisonnable  de  penser  que  les  strategies  interactionnelles  des 
interlocuteurs,  surtout  dans  l’ouverture  de  la  conversation,  ne 
devraient  pas  etre  les  memes  et  que  le  langage  devrait  en 
porter  les  marques. 

Pour  qualifier  le  degre  d’intimite  entre  etudiants  et  celui 
entre  etudiant  et  professeur,  nous  avons  hesite  entre  deux 
solutions  : les  separer  ou  les  regrouper  dans  la  meme  categorie.  Nous 
avons  opte  pour  la  deuxieme  solution,  un  peu  par  economie,  et  les 
avons  places  dans  la  categorie  «camarades  de  classe  (eleve-eleve)  ou 
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partenalres  dans  une  situation  pedagogique  (eleve-professeur)»,  pour 
nous,  l'equivalent  de  «collegues»,  precisement  parce  que  les  relations 
s'appllquent  a des  individus  ancres  dans  une  situation  pedagogique 
commune  qu'on  peut  jusqu'a  un  certain  point  comparer  a une 
situation  de  travail. 


“TABLEAU  XXXIi 


INTIMITE  DANS  LES  DONNEES  EMPIRIQUES 


ASEI-SC 


Inconnus 

nouvelles 

connaissances 

connalssances 

camarades  de 
classe  (6l6ve- 
6l6ve) 

ou  partenalres 
dans  une  situation 
pedagogique 
(6ldve-professeur) 

amis 

intimes 


10 


10 


intime 


+ intime 


DPE  9 
A dSfinir  par  les 
etudiants 


On  peut  constater  que  le  degre  d’intimite  est  distribue  sur 
tout  le  spectre,  mais  que  ce  sont  les  relations  entre  interlocuteurs  qui 
se  connaissent  qui  sont  les  plus  nombreuses.  On  constate  aussi  que 
les  deux  extremes  sont  fortement  representes.  Dans  une  forte 
proportion  de  cas,  les  participants  doivent  simuler  qu'il  sont  amis,  et 
meme  intimes,  ou  qu'il  sont  de  parfaits  inconnus  ou  des  connaissan- 
ces recentes.  Dans  une  meme  classe,  il  y a fort  peu  de  chance  que  les 
etudiants  soient  de  parfaits  inconnus  (a  moins  que  cela  se  passe  a la 
rentree  scolaire).  On  peut  aussi  douter  du  fait  que  dans  une  meme 
classe,  tous  les  eleves  soient  des  amis  intimes.  A moins  qu'on  ne  les 
regroupe  de  fagon  a eviter  la  chose,  il  y a de  fortes  chances  pour  que 
certains  doivent  simuler  un  degre  d’intimite  fort  different  de  celui  qui 
existe  entre  eux  dans  la  realite. 
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- Position 

On  remarque  que  la  position  egalitaire  l’emporte  mais  que  les 
relations  hierarchisees  sont  tres  presentes.  On  sait  cependant  que 
ces  positions  ne  sont  que  des  positions  point  de  depart,  et  que, 
comme  nous  l’avons  montre  plus  haut,  les  choses  devraient  evoluer 
au  cours  de  l’interaction. 


TABLEAU  XXXIII 

POSITIONS 

DANS  LES  DONNIES  EMPIRIQUES 

ASEi-SC 

= (Egalitaire) 

23 

+7-  (hiErarchisEe) 

13 

DPE  (A  dEfinir  par  les  6tudiants ) 

5 

• Traits  de  caracteres 

On  constate  que  les  traits  de  caracteres  specifies  sont  peu 
nombreux  (une  dizaine)  et  que  ce  sont,  a une  exception  pres,  des 
defauts  plutot  que  des  qualites.  II  est  fort  probable  que  certains  traits 
de  caractere  a simuler  seront  eloignes  de  la  personnalite  reelle  de 
certains  etudiants.  On  remarque  aussi  que  dans  12  cas  d’ASEI-SC 
on  demande  aux  etudiants  d’inventer  des  traits  de  caractere  aux 
person  nages  qu’ils  doivent  creer.  On  s’attend  probablement  a ce  que 
les  participants  induisent  de  ces  elements  les  attitudes  qui  les  sous- 
tendent,  et  qu’ils  adoptent  au  cours  de  l’interaction,  les  compor- 
tements  correspondants. 

Nous  venons  de  presenter  nos  observations  sur  les  donnees 
empiriques  en  ce  qui  a trait  aux  roles  socio-pychologiques,  aux 
relations  interpersonnelles  et  aux  traits  de  caractere.  Avant  de  traiter 
en  detail  ces  memes  elements  sous  Tangle  du  rapport  au  vecu  des 
participants,  nous  presentons  nos  observations  au  sujet  de  l’identite. 

• Identity 

On  se  rappellera  que  l’identite  recouvre  plusieurs  aspects.  Les 
donnees  portant  sur  les  aspects  «nom,  age,  sexe»,  sont  tres  nombreu- 
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ses.  Elies  sont  consignees  dans  les  tableaux  XXXIV  et  XXXV  intitules 
L'identite  dans  les  AS&I-SC  LI  a 14.4  (Nom  age,  sexe)  et  L'identite 
dans  les  AS&I-SC  1.1  a 14.4  (Nom  age,  sexe),  suite  (Pour  les  ASEI-PM, 
voir  l’annexe  7).  Celles  portant  sur  les  autres  aspects  (aspect 
physique,  ethnie,  etat  civil,  profession,  classe)  sont  peu  nombreuses. 
Nous  commengons  par  traiter  de  ces  demieres,  puis  nous  commen- 
tons  les  tableaux  mentionnes. 

L aspect  physique  n'est  aborde  de  fagon  explicite  que  dans 
une  seule  ASEI-SC  (5)  ou  on  demande  aux  etudiants  de  definir  eux- 
memes  certaines  caracteristiques  des  personnages  a simuler.  De 
plus,  dans  toutes  les  ASEI-SC  ou  il  est  question  de  personnages 
deflnis  dans  le  cadre  de  l’invention  de  «L’immeuble»,  l’aspect  physique 
de  ceux-ci  est  probablement  connu  des  etudiants.  Dans  les  ASEI-SC 
ou  les  etudiants  doivent  definir  les  caracteristiques  d’un  ou  des 
personnages  a simuler  sans  avoir  regu  de  consigne  precise  a ce  sujet, 
on  peut  penser  que  l’aspect  physique  sera  peut-etre  aborde  par  les 
etudiants.  Ainsi,  dans  l’ASEI-SC  9,  ou  deux  amis  d’enfance  se  retrou- 
vent  apres  de  nombreuses  annees  de  separation  il  est  fort  possible 
que  l'aspect  physique  soit  evoque  par  les  participants. 

On  ne  peut  dire  que  cet  aspect  soit  tres  present  dans  nos 
donnees.  Pourtant  il  pourrait  jouer  un  role  important.  Par  exemple 
un  personnage  cense  etre  d'une  grande  beaute  ou  d’une  grande 
laideur,  extremement  maigre  ou  extremement  gros,  pourrait  dans 
certaines  circonstances,  adopter  des  conduites  specifiques.  Le 
langage  pourrait  en  etre  marque. 

Nous  pensons  que  lorsqu’on  demande  aux  etudiants  de 
definir  les  caracteristiques  des  personnages,  on  devrait  toujours  leur 
preciser  que  cela  inclut  l’aspect  physique. 

L'6tat  civil  est  aborde  explicitement  dans  trois  ASEI-SC  et 
deux  ASEI-PM.  Il  s’agit  des  ASEI-SC  3.2,  4,  et  12.2,  et  des  ASEI-PM 
9 et  10.  Il  y est  question  de  mari,  d’epouse  et  de  celibataire.  Pour 
toutes  les  autres  activites,  l’etat  civil  n’est  pas  donne  mais  parfois 
inferable.  Par  exemple,  la  grand-mere  ou  le  grand  pere  (ASEI-SC 
10. 1)  sont  peut-etre  veufs  ou  divorces  mais  il  y a de  fortes  chances 
qu’ils  aient  ete  maries.  Les  personnages  crees  dans  le  cadre  de 
«L’immeuble»  ont  un  etat  civil  connus  des  etudiants.  Enfln,  lorsque 
les  etudiants  conservent  leur  identite,  leur  etat  civil  est  le  leur.  Au 
niveau  collegial,  la  plupart  d’entre  eux  sont  celibataires. 
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Les  professions  (au  sens  tres  large  du  terme)  identifiees  dans 
les  donnees  recoupent  certains  des  roles  sociaux  abordes  plus  haut. 
On  y retrouve  les  professions,  metiers,  emplois  ou  occupations 
suivants  : concierge,  policier,  cartomancien,  professeur,  commergant, 
vendeur,  vedette,  animateur  de  radio,  etudiant. 

Notons  qu'on  demande  souvent  aux  etudiants  de  deflnir  les 
personnages,  y compris  leur  profession  et  que  la  profession  des 
personnages  crees  dans  le  cadre  de  «L’immeuble»  (par  exemple  : 4, 
13.4. 1)  est  connue  de  tous. 

Dans  plusieurs  ASEI-SC,  la  profession  des  interlocuteurs  (ou 
de  l'un  d'eux)  n’est  pas  specifiee  et  on  ne  demande  pas  aux  partici- 
pants de  la  deflnir  avant  l’execution.  C’est  le  cas,  par  exemple  des 
ASEI-SC  2.2,  (pour  les  clients),  3.1  et  3.2  (pour  les  «parents»),  12.2 
(pour  le  partenaire  de  la  victime),  14.2  (pour  le  vendeur  par 
petite  annonce). 

Enfin,  on  peut  noter  que  les  professions  identifiees  sont 
variees  et  qu'il  est  clair  qu’on  demande  aux  etudiants  d'emprunter 
des  professions  parfois  eloignees  de  leur  vecu. 

La  classe  sociale  des  personnages  n’est  jamais  specifiee.  On 
ne  donne  aucune  consigne  a ce  sujet  lorsqu’on  demande  aux 
participants  de  deflnir  les  caracteristiques  de  ces  personnages. 
Certaines  indications  peuvent  etre  inferees  a partir  de  la  profession. 
Mais  nous  savons  deja  que  la  profession,  elle  non  plus,  n’est  pas 
souvent  indiquee.  II  faut  noter  enfin  que  la  classe  sociale  des 
personnages  crees  auparavant  par  les  etudiants  dans  le  cadre  de 
l’activite  «L’immeuble»  peut  etre  connue  des  etudiants  si  celle-ci 
a ete  definie. 

L'ethnie  (et  avec  elle,  la  couleur  de  la  peau)  des  personnages 
n’est  jamais  indiquee  explicitement.  On  peut  cependant  penser 
qu’elle  est  connue  lorsque  les  etudiants  doivent  simuler  des  person- 
nages qui  ont  ete  deflnis  auparavant  lors  de  l’activite  de  «L’immeu- 
ble»,  dans  les  cas  ou  on  leur  demande  de  deflnir  les  caracteristiques 
d'un  ou  des  personnages  juste  avant  la  simulation,  et  dans  les  cas 
mediatises,  ou  elle  peut  etre  inferee  a partir  des  accents  des  simu- 
lants dans  les  documents  sonores  prepares  au  moyens  d’ASEI-PM. 
Ainsi,  il  est  clair  que  dans  nos  donnees,  deux  des  personnages  ont 
un  accent  franco-europeen  alors  que  tous  les  autres  ont  un  accent 
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quebecois.  La  plupart  du  temps  cependant,  apres  l'ecoute  des 
documents  sonores,  on  demande  aux  etudiants  d'apporter  des 
changements.  Ils  ont  le  cholx  alors  le  garder  leur  propre  ethnie  ou  en 
emprunter  une  autre. 

Dans  les  cas  ou  les  etudiants  doivent  garder  leur  propre 
identite,  il  est  logique  de  penser  qu’ils  conserveront  aussi  leur  ethnie. 

Les  nom,  fige,  sexe,  ne  sont  pas  toujours  specifies  mais  sont 
parfois  inferables  des  donnees.  On  demande  souvent  aux  etudiants 
de  les  definir.  Les  tableaux  XXXIV  et  XXXV  presentes  plus  bas 
montre  les  resultats  de  nos  analyses. 

Le  nom  : Les  noms  ne  sont  specifies  dans  aucun  cas 
d’ASEI-SC  de  type  «decrit».  Cependant,  les  noms  des  personnages 
crees  par  les  etudiants  sur  demande  juste  avant  l'execution  ou  au 
cours  de  l’activite  prealable  «L'immeuble»  sont  connus  des  etudiants. 
Si  on  se  reporte  aux  donnees  relatives  aux  ASEI-PM  dont  on  trouvera 
les  resultats  d’analyse  au  point  4 de  l'annexe  7,  on  constate  que  de 
nombreux  noms  ou  prenoms  (11)  sont  specifies.  Notons  que  les 
personnes-ressources  ont  parfois  emprunte  un  nom  different  du  leur 
bien  qu'on  se  soit  adresse  a elles  en  leur  disant  simplement  par 

exemple  : «vous  appelez  un  ami  pour / un  ami  va  vous  appeler 

pour....»  ou  elles  ont  utilise  le  leur  spontanement,  surtout  lorsqu 'elles 
etaient  censees  etre  des  amies. 

Les  documents  sonores  produits  en  simulation,  nous  le 
savons,  sont  utilises  dans  la  presentation  des  cas  dits  «mediatises». 
Lorsque  les  documents  contiennent  les  noms  des  personnages,  ceux- 
ci  sont  connus  des  etudiants  avant  l’execution  des  ASEI-SC  corres- 
pondantes.  Ce  qui  est  cense  se  passer  apres  l'ecoute  du  document 
prend  des  formes  diverses  et  ne  ressort  pas  toujours  clairement  des 
donnees.  Dans  un  cas  (1.2)  on  demande  aux  etudiants  de  rejouer  le 
dialogue  presente.  On  ne  dit  pas  qu'ils  peuvent  apporter  des  modifi- 
cations. Cela  signifie  peut-etre  qu'ils  doivent  emprunter  le  nom  et  le 
sexe  des  interlocutrices  fictives  Andree  et  Martine.  Seule  l'observation 
d’une  execution  apporterait  une  reponse  sure.  Dans  un  autre  cas 
mediatise  (12.2)  on  demande  aux  etudiants  non  pas  de  jouer  la 
conversation  presentee  sur  le  document  mais  de  la  continuer  en 
gardant  un  des  deux  personnages.  Un  des  interlocuteurs  est  done 
cense  emprunter  le  nom  (et  done  le  sexe)  de  «Danielle  Leduc»  ou  de 
«Helene  Leroux». 
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Pour  tous  les  autres  cas  mediatises  (par  exemple  : 1.4,  6. 1)  on 
permet  aux  etudiants  de  faire  des  changements.  Ils  peuvent  ainsi  soit 
garder  leur  nom,  soit  emprunter  le  nom  des  personnages  fictifs  si 
celui-ci  est  specific.  Le  cas  7.1  est  ambigu.  On  y demande  a un 
etudiant  d’en  inviter  un  autre  «comme  dans  le  dialogue  que  vous  avez 
ecoute*,  ce  qui  peut  donner  lieu  a plusieurs  interpretations. 

Dans  les  cas  decrits,  les  noms  ne  sont  pas  specifies.  On 
remarque  trois  possibilites  : 

- on  demande  parfois  aux  etudiants  de  definir  les  caracteristi- 
ques  des  personnages.  On  peut  penser  qu’alors  ils  peuvent  soit 
garder  leur  nom,  soit  en  changer; 

- parfois,  on  ne  leur  demande  pas  de  definir  les  caracteristi- 
ques  des  personnages,  et  le  texte  de  la  description  du  cas  est  tres 
clair.  II  s’agit  bien  des  etudiants  eux-memes.  C’est  le  cas  par 
exemple,  de  16  ASEI-SC  ou  les  personnages  sont  visiblement  des 
etudiants.  On  s’adresse  aux  simulants  en  leur  disant  par  exemple  : 
«Vous  demandez  a un  ami  de  vous  preter.../  Vous  avez  une  excellente 
collection  de  ...»  (1.1),  «vous  telephonez  chez  le  depanneur...»(2.2), 
«vous  avez  achete  un  pantalon. ..»  (13.2).  II  faut  noter  cependant 
l’ambiguite  de  certains  de  ces  cas.  En  effet,  on  dit  bien  «vous»,  «un 
ami  a vous»,  mais  il  faut  garder  a l’esprit  que  deux  etudiants  de 
langue  seconde,  faux  debutants,  dans  un  college  anglais,  en  situation 
de  communication  authentique,  ne  communiqueraient  pas  spontane- 
ment  en  frangais,  la  langue  de  communication  etant  presque 
toujours  l’anglais  meme  chez  les  allophones  (Ce  qui  est  fort  different 
de  ce  qui  se  passe  en  general  dans  les  classes  d’accueil  du  primaire 
et  parfois  du  secondaire  ou  l'heterogeneite  ethnique  et  la  meconnais- 
sance  de  l'anglais  oblige  les  eleves  a recourir  au  frangais  pour  se 
comprendre).  Dans  le  cas  qui  nous  occupe,  les  etudiants  restent  done 
peut-etre  eux-memes,  mais  on  leur  demande  d’executer  une  tache 
qui  n’est  pas  plausible,  celle  de  s’exprimer  entre  eux  dans  la  langue 
seconde.  Ceci  s’inscrit  d’ailleurs  naturellement  dans  les  habitudes  de 
la  classe  de  langue  seconde,  souvent  exposee  dans  les  ecrits,  ou  tous 
les  etudiants  font  comme  s’il  etait  normal  de  se  parler  entre  eux  dans 
la  langue  seconde.  Cette  dimension  “Simulation*  d’autres  font  deja 
dit  est  une  dimension  essentielle  de  la  pedagogie  des  langue.  Par 
exemple,  lorsqu’il  veut  expliquer  ou  evaluer,  l’enseignant  fait  toujours 
semblant  de  ne  pas  savoir  ce  qu’il  enseigne,  tout  en  montrant  qu’il 
fait  semblant.  Les  questions  qu’il  pose  sont  rarement  de  veritables 
questions; 
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- parfois,  on  ne  demande  pas  aux  simulants  de  definir  les 
caracteristiques  des  personnages,  les  noms  ne  sont  pas  specifies, 
mais  la  description  des  cas  donne  a penser  que  les  noms  sont 
differents  : ceux  de  l'animateur  de  radio,  de  la  vedette,  du  professeur. 
Mais  certains  cas  ou  certains  aspects  de  cas  sont  ambigus.  Par 
exemple,  dans  les  ASEI-SC  3.1  et  3.2,  on  dit  «votre  fils  ou  votre 
fille...»,  «Vous  partez  avec  votre  mari-epouse...».  S'agit-il  des  etudiants 
eux-memes  adoptant  un  etat  civil  different  ou  d'individus  totalement 
differents? 

L’fige:  On  constate  que  les  etudiants,  qui  sont  presque 
tous  de  jeunes  adultes,  sont  censes  adopter  des  ages  varies  : 
jeune  enfant,  adolescent,  jeune  adulte  de  17  ans,  jeune  adulte 
de  18  ans,  adulte,  adulte  age,  et  qu’ils  doivent  dans  certaines 
ASEI-SC  definir  les  caracteristiques  des  personnages,  y compris 
leur  age. 

On  remarque  aussi  que  c’est  la  categorie  jeune  adulte  qui  est 
la  plus  repandue. 

Le  sexe  : Sur  le  plan  du  sexe,  la  plupart  du  temps,  il 
y a choix  de  la  part  des  etudiants,  me  me  apres  l’ecoute  de 
documents  sonores. 

Cependant,  dans  le  cas  mediatise  1.2,  de  type  «reutilisation 
sans  modification*,  les  sexes  sont  probablement  conserves.  Si  la 
classe  n'est  pas  une  classe  mixte,  il  y a done  emprunt  de  l’autre  sexe, 
a moins  que  le  choix  soit  laisse  aux  etudiants,  ce  qui  n’est  pas  dit 
dans  les  donnees. 

Dans  un  autre  cas  mediatise  (ASEI-SC  7. 1)  on  remarque  les 
memes  ambiguites  que  pour  le  nom. 

Lorsque  les  personnages  ont  ete  crees  auparavant  au 
cours  dune  autre  activite  telle  que  «L’immeuble»,  on  peut  se 
demander  si  les  etudiants  doivent  emprunter  les  sexes  de  ces 
personnages  ou  peuvent  en  changer.  Aucune  indication  sur  ce 
sujet  n’est  contenue  dans  les  donnees.  On  salt  que  les  classes  du 
collegial  sont  la  plupart  du  temps  des  classes  mixtes,  il  peut 
done  y avoir  distribution  des  roles  en  tenant  compte  des  sexes 
ou  sans  tenir  compte  des  sexes.  Dans  des  classes  homogenes 
sur  le  plan  des  sexes,  par  exemple  dans  les  cours  visant  la 
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formation  linguistique  d’eleves  infirmieres  et  de  secretaires  ou  la 
presence  de  gargons  reste  jusqu’a  ce  jour  exceptionnelle,  il  est  clair 
que  les  etudiants  pourraient  avoir  a adopter  l’autre  sexe. 

Nous  recapitulons  cette  partie  sur  le  nom,  l’age  et  le  sexe  en 
disant  que 

- dans  les  cas  mediatises  de  type  «reemploi  sans 

modifications...* 

- les  etudiants  empruntent  le  nom  des  personnages  fictifs; 

- dans  les  cas  mediatises  de  type  «reemploi  avec 

modifications...* 

- les  etudiants  empruntent  le  nom  des  personnages  fictifs 

ou  gardent  le  leur.  11s  n’empruntent  parfois 
qu’un  nom  de  famille  mais  gardent  leur  prenom; 

- dans  les  cas  decrits  ou  les  etudiants  doivent  definir  les 
caracteristiques  des  personnages,  ils  ont  le  choix  de  garder  ou  non 
leur  nom; 

- dans  certains  cas  decrits  on  demande  clairement  aux 
etudiants  de  rester  eux-memes  tout  en  leur  demandant  parfois  de 
s’exprimer  dans  la  langue  seconde  au  contraire  de  ce  qu’ils  feraient 
dans  la  situation  originale; 

- dans  d'autres,  la  description  du  cas  donne  a penser  qu'ils 
doivent  emprunter  le  nom  dun  autre. 


• HlSTOlRE 

Rappelons  que  par  histoire,  nous  entendons  tous  les  elements 
de  type  biographique  qui  caracterisent  les  personnages  a simuler,  par 
exemple  les  evenements  mar  quants  (passes,  presents,  a venir), 
l’experience  du  monde  (e’est-a-dire  les  savoirs  et  les  savoir-faire),  les 
presupposes  socio-culturels  et  les  connaissances  partagees. 

Nous  pouvons  dire  que  le  plus  souvent,  la  description  des  cas  de 
nos  donnees  contient  des  elements  historiques  plus  ou  molns  nombreux 
et  qu’on  demande  parfois  aux  etudiants  de  definir  de  tels  elements. 

&v6nements  marquants  : Certains  de  ces  elements  situent 
le  moment  auquel  se  deroule  la  conversation  a simuler  dans  la  vie 
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des  interlocuteurs.  Ainsi,  dans  l’ASEI-SC  1.6,  l'interlocuteur  B vient 
de  gagner  a la  loterie,  dans  l’ASEI-SC  13.4. 1 l'interlocuteur  A est  en 
train  d’essayer  de  travailler  et  que  le  bruit  l'en  empeche,  dans  l'ASEI- 
SC  1.1,  l’interlocuteur  A fait  le  projet  d'organlser  une  soiree  entre 
amis.  Ces  evenements  (passes,  simultanes,  a venir)  sont  a la  source 
de  l’intention  enonciative  des  interlocuteurs.  Les  evenements 
marquants  sont  parfois  eloignes  du  vecu  des  participants. 

Ezp6rlence  du  monde  et  presupposes  socio-culturels  : Les 

interlocuteurs  sont  souvent  censes  avoir  acquis  des  savoirs  ou  des 
savoir-faire  specifiques.  Un  cartomancien  a appris  a lire  l'avenir  dans 
les  cartes,  un  policier  sait  comment  Interroger  une  victime  ou  un 
temoin,  un  animateur  de  radio  sait  comment  animer  une  emission 
de  ligne  ouverte,  un  individu  est  cense  savoir  comment  faire 
connaissance  avec  un  nouveau  voisin,  comment  passer  une  com- 
mande  au  telephone  ou  acheter  ou  vendre  un  objet  par  petite 
annonce  a l'aide  du  telephone.  On  demande  done  aux  etudiants  de 
langue  seconde  d'aborder  des  themes  et  de  realiser  des  taches  en 
simulant  des  savoirs  et  des  savoir-faire  qui  sont  peut-etre  fort 
eloignes  de  ceux  qu'ils  possedent,  ces  savoirs  et  savoir-faire  pouvant 
etre,  de  plus,  culturellement  marques.  L'ecart  etant  alors  soit  un 
simple  6cart  d'exp6rlence,  comme  chez  le  simulant  francophone 
pourtant  natif  du  Quebec,  qui  avant  l'execution  de  l'ASEI-PM  13  a 
voulu  s'entrainer  a faire  des  appels  telephoniques  reels  semblables 
a celui  qu'il  devait  simuler  car  il  disait  ne  pas  avoir  l'experience  de 
l’achat  par  telephone,  soit  un  icart  culturel,  comme  par  exemple, 
pour  des  etudiants  venant  d'une  culture  ou  les  “scenarios®  «faire 
connaissance  avec  un  inconnu»,  «se  plaindre»,  «rencontrer  un  ami» 
pourraient  ne  pas  impliquer  les  memes  comportements  langagiers. 
Ainsi,  le  “scenario®  «rencontrer  un  ami®  peut  differer  d'une  culture  a 
l’autre  (et  meme  d’un  sous-groupe  culturel  a un  autre,  dans  une 
meme  societe)  et  etre  marque  par  plus  ou  moins  d'exuberance,  par 
l’absence  ou  la  presence  de  contacts  physiques  (voir  sur  le  plan  de  la 
proxemique  les  travaux  de  Hall,  dans  Winkin  1981). 

Connaissances  partag6es  : Elies  font  partie  de  l'histoire 
commune  des  individus.  Elies  sont  done  reliees  au  degre  d'intimite 
que  ceux-ci  entretiennent.  Deux  amis  qui  se  parlent  partagent 
plus  de  connaissances  que  des  inconnus.  Leur  langage  devrait 
en  consequence  en  porter  la  marque.  Le  discours  implicite 
devrait  y etre  plus  present  que  dans  d'autres  situations.  Dans  nos 
donnees,  il  est  clair  que  la  somme  de  connaissances  partagees  varie 
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de  cas  a cas.  Nous  savons  que  les  deux  extremes  connu/inconnu 
sont  tres  fortement  representes.  On  demande  done  aux  participants 
de  simuler  des  situations  ou  les  connaissances  partagees  sont  plus 
ou  moins  grandes. 

Notons  aussi  que  les  connaissances  partagees  sont  intime- 
ment  liees  a la  notion  d’ecart  d’information,  qui  a ete  abordee 
longuement  plus  haut  et  sur  laquelle  nous  ne  revenons  pas.  Disons 
simplement  que  des  ecarts  peuvent  etre  ou  ne  pas  etre  menages  pour 
reproduire  les  ecarts  qui  existeraient  dans  la  situation  d’origine.  II  y 
a done  des  cas  ou  les  connaissances  partagees  dans  la  situation 
vecue  en  simulation  different  de  la  situation  originale. 


• LE  RAPPORT  ENTRE  LES  RdLES  DRAMATIQUES  ET  LE  VfCU  DES  PARTICI' 
PANTS  A UNE  ASLI 

On  salt  que  dans  les  ecrits,  un  des  criteres  typologiques 
ffequemment  mentionnes  est  celui-ci : «dans  une  activite  de  simula- 
tion donnee,  le  participant  reste-t-il  lui-meme  ou  pretend-il  etre 
un  autre,  adopte-t-il  des  roles  proches  de  son  vecu  ou  etr angers  a 
son  vecu?*.  Lorsque  nous  avons  identifie  ce  critere  au  debut 
de  notre  travail,  nous  nous  sommes  demande  ce  que  signiflait 
«pretendre  etre  un  autre*  et  «roles  plus  ou  moins  proches*. 
Nous  en  savons  maintenant  beaucoup  plus  au  sujet  des 
concepts  de  role  et  d’identite,  de  tache  communicative  et  d’histoire. 
Dans  les  pages  qui  precedent,  nous  avons  deja  envisage  nos 
donnees  empiriques  sur  les  composantes  psychologiques  et  sociales, 
sous  Tangle  de  leur  rapport  avec  le  vecu  des  participants.  Nous 
revenons  sur  le  sujet  pour  aller  plus  loin  et  tirer  des  conclusions 
d’ordre  typologique. 

Nous  savons  que  les  roles  dramatiques  peuvent  etre  plus  ou 
moins  proches  du  vecu  des  participants.  Nous  savons  aussi  que  le 
role  dramatique  est  multidimensionnel  (Tableau  XXIV),  certaines  de 
ses  diverses  composantes  pouvant  elles-memes  posseder  de  multiples 
facettes. 

Lorsqu’on  parle  de  la  familiarite  du  role,  il  est  clair  que  ce 
critere  peut  s’appliquer  a chacune  des  composantes  et  a chacune  de 
leurs  facettes.  II  en  decoule  une  possibilite  presque  inflnie  de 
combinaisons  pouvant  donner  lieu  a un  tres  grand  nombre  de  types 
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de  roles  qu  il  serait  impossible  d’identifler.  L/echelle  de  mesure  de 
correspondance  qui  paraissait  tout  a fait  justiflee  dans  les  simula- 
tions du  type  de  celles  de  Sauve,  et  que  nous  evoquions  plus  haut  du 
chapitre  precedent,  semble  maintenant  extremement  difficile  a 
elaborer  et  a appliquer  au  role  dramatique,  tout  au  moins  dans  le 
cadre  de  ce  travail. 

Nous  devrons  nous  contenter  de  faire  des  regroupements  et 
d identifier  les  cas  extremes.  Dans  les  lignes  qui  suivent,  nous 
envisageons  les  roles  dramatiques  (que  nous  nommons  simplement 
«les  roles*)  de  fagon  globale,  quitte  a apporter  par  la  suite  certaines 
nuances  en  fonction  des  diverses  composantes.  Un  role  familier  est 
done  dans  cette  perspective  un  role  dont  la  plupart  des  composantes 
sont  proches  du  vecu  du  participant. 


La  notion  de  familiarity  des  r6les 

Comme  nous  l'avons  montre  au  debut  du  premier  chapitre, 
dans  les  ecrits,  lorsqu’on  parle  des  rapports  entre  les  roles  et  le  vecu 
des  participants,  on  parle  la  plupart  du  temps  de  roles  proches  du 
vecu  par  opposition  aux  roles  etrangers  au  vecu.  On  ne  fait  que  la 
distinction  entre  -rester  soi-meme*  et  -faire  semblant  d’etre  un  autre*. 
En  fait,  lorsqu'on  examine  de  pres  cette  question  on  se  rend  compte 
que  d'une  part,  le  critere  de  familiarite  est  plus  complexe  qu’il  n’en  a 
1 air,  et  que  d autre  part,  son  utilisation  de  fagon  isolee  est  peu 
productive  sur  le  plan  typologique.  Ainsi,  parmi  les  roles  qu’on 
demande  aux  participants  d’assumer  dans  la  simulation,  on  distingue 

- les  rdles  v6cus  : (etre  soi-meme)  ceux  que  le  participant  vit 
dans  sa  vie  reelle,  que  ce  soit  a l'exterieur  ou  a l'interieur  des  murs 
de  la  salle  de  classe. 

- les  rdles  cdtoyds  : (faire  semblant  d'etre  un  autre,  qu'on 
connait  plus  ou  moins)  ce  sont  ceux  que  le  participant  ne  joue 
pas  lui-meme,  mais  cotoie  dans  sa  vie  quotidienne,  ceux  dont 
il  est  temoin.  Sur  le  plan  des  roles  sociaux  e'est  par  exemple 
tous  les  roles  avec  lesquels  l’individu  est  en  contact  dans  ses 
relations  de  role  telles  que  etudiant/professeur,  client/vendeur, 
locataire/ concierge  etc.  (Voir  tableau  XXX).  Autrement  dit,  meme 
si  on  n'est  ni  vendeur,  ni  professeur,  ni  concierge,  on  peut 
avoir  une  certaine  connaissance  de  ces  roles  si  on  en  a cotoye  dans 
des  interactions  reelles.  Mais  on  connait  ces  roles  «de  l'exte- 
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rieur*.  De  meme,  on  a pu  etre  temoin  d'une  tache  particuliere  qu’on 
n’a  jamais  eu  a accomplir  mals  encore  une  fois  on  ne  l'a  pas  vecue 
«de  l'interieur». 

- les  rdles  Strangers  : (faire  semblant  d'etre  un  autre,  tout  a 
fait  etranger,  qu’on  ne  connalt  pas  et  dont  les  conduites  nous  sont 
etrangeres)  ceux  qui  sont  tout  a fait  etrangers  au  vecu  du  partici- 
pant. Sur  le  plan  des  roles  sociaux,  par  exemple,  le  role  de  cartoman- 
cien  et  meme  celui  de  concierge  pourralent  etre  etranger  a un  grand 
nombre  d’etudiants.  Pour  ce  qui  est  des  taches  a accomplir,  meme 
pour  des  locuteurs  natifs,  certaines  d'entre  elles  pourraient  etre 
totalement  nouvelles,  par  exemple,  faire  un  appel  telephonique  pour 
acheter  un  objet  quelconque,  ou  vendre  un  objet  quelconque  par 
telephone.  Pour  des  etudiants  nouvellement  arrives  au  Quebec,  de 
nombreux  roles  seront  totalement  inconnus,  en  particulier  sils 
viennent  de  pays  a la  culture  tres  eloignee  de  la  culture  nord- 
americaine. 

Nous  voyons  entre  ces  trois  types  de  role,  une  progression 
continue  du  plus  familier  au  moins  familier,  mais  nous  pensons  que 
la  difference  majeure  se  situe  entre  le  «vec  u de  l'interieur»  et  le  «non 
vecu  de  l’interieur».  Par  economie  nous  regroupons  done  dans  la 
categorie  «roles  non  familiers*  les  roles  cotoyes  et  les  roles  etrangers, 
tout  en  gardant  a l’esprit  qu’il  y a une  difference  de  degre  de 
familiarite  des  roles  entre  ces  deux  sous-categories. 

rdle  Strangers  rdles  cotoySs  roles  vScus 


Notre  etude  des  ecrits,  au  debut  du  premier  chapitre  de  ce 
travail,  nous  avait  permis  de  constater  qu'on  accorde  beaucoup 
d'importance  au  critere  de  familiarite  des  roles.  En  effet,  celui-ci  est 
au  centre  de  nombreuses  polemiques  sur  la  pertinence  et  l'efficacite 
de  differents  types  d'activites  de  simulation. 

Nous  savons  que  la  presence  du  trait  [f-J  dans  des  ASEI,  est 
consideree  par  nombre  d'auteurs  comme  particulierement  alienante 
pour  les  participants,  alors  que  d’autres,  sans  condamner  totalement 
le  recours  a des  activites  de  ce  type,  emettent  des  reserves  a leur 
sujet.  Ils  avancent  aussi  que  les  cas  de  type  [f+]  sont  moins  ardus  a 
simuler  et  permettent  un  meilleur  apprentissage. 


► 
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Nous  savons  aussi  que  pour  d'autres,  bien  moins  nombreux 
le  critere  [f-i  est  marque  de  liberation  : les  participants,  se  cachant 
derriere  un  masque,  peuvent  sans  risque  sortir  de  leur  routine,  elargir 
leurs  horizons. 

Pour  nous,  ce  debat  reste  ouvert.  On  peut  avancer  de 
nombreuses  hypotheses,  mais  seule  la  recherche  empirique  sur  le 
terrain  devrait  demontrer  quel  type  d’activite  est  alienant,  quel  type 
d'activite  est  difficile  a realiser,  quel  type  est  efficace,  et  s'il  y a un 
lien  entre  le  degre  d'alienation,  le  degre  de  difficulty  et  le  degre 
d'efficacite.  Etant  donne  la  nature  du  debat  en  cours  et  l'absence  de 
resultats  obtenus  par  la  recherche  empirique,  on  doit  se 
contenter  de  tenter  d'identifier  les  differents  cas  possibles,  et  c'est  ce 
que  nous  faisons. 


CRlTlRE  DE  LlBERTl  DE  CHOIX  DES  Rdl.ES  3 

Employe  seul,  le  critere  de  familiarite  ne  rend  compte  que 
d'une  partie  de  la  realite.  Nous  devons  ajouter  une  dimension  que 
nous  pensons  essentielle,  celle  de  la  liberte  de  choix  des  roles  a 
adopter.  Nous  savons  qu'on  demande  souvent  aux  participants  de 
definir  eux-memes  les  roles  qu'ils  doivent  ensuite  executer.  Ils  sont 
alors  fibres  de  rester  tres  pres  de  leur  vecu,  ou  bien  d'adopter 
des  roles  cotoyes  ou  qui  leur  sont  totalement  etrangers.  L'ajout 
du  critere  de  choix  permet  d'aller  un  peu  plus  loin  dans 
l'etablissement  des  types. 


Si  on  combine  les  deux 
criteres,  celui  de  la  liberte  de 
choix  et  celui  de  la  familiarite 
des  roles,  comme  sur  le  gra- 
phique  ci-contre,  on  obtient  de 
nombreux  cas  dont  nous  ne 
retenons,  par  economic,  que  les 
extremes  : 

[c-f-1,  [c+f-1,  [c+f+1,  [c-f+1. 
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Ainsi, 

dans  [c-f-1,  on  impose  aux  simulants  des  roles  non  familiers 
dans  [c+f-1,  les  simulants  choisissent  des  roles  non  familiers 
dans  [c+f+J,  les  simulants  choisissent  des  roles  familiers 
dans  [c-f+1,  on  impose  aux  simulants  des  roles  familiers. 

Les  plus  dissemblables  de  ces  cas,  sont  [c-f-1  et  [c+f+J.  Ils  sont 
a l'oppose  l'un  de  l'autre.  On  congoit  fort  bien  que  ceux  qui  emettent 
des  reserves  quant  aux  activites  de  type  [f-] , feraient  de  meme  en  ce 
qui  conceme  celles  de  type  [c-f-]  tout  en  preferant  celles  de  type 
[c+f+] . En  effet,  la  combinaison  [c-f-]  alliant  absence  de  liberte  de 
choix  et  non  familiarite  serait  plus  alienante  encore,  done  moins 
acceptable  a leurs  yeux. 

Mais  notre  attention  est  attiree  en  particulier  par  la  combinai- 
son [c+f-1.  Les  roles  y sont  non  familiers  mais  ils  ont  ete  choisis  par 
les  participants.  Sans  trop  entrer  dans  le  debat  que  nous  exposions 
plus  haut,  nous  pouvons  nous  demander  si  le  caractere  alienant 
prete  aux  activites  de  type  [f-]  ne  serait  pas  quelque  peu  oblitere  par 
la  presence  du  libre  choix.  Pourrait-on  parler  encore  d'alienation? 
Holec  (1978)  dirait-il  encore  que  l'authenticite  est  reduite,  voire  nulle, 
et  que  le  transfert  a moins  de  chances  de  se  realiser? 

En  salle  de  classe,  il  nous  semble  que  le  fait  que  les  partici- 
pants choisiraient  deliberement  des  roles  non  familiers  demontrerait 
qu'ils  veulent  explorer  de  nouveaux  horizons.  Les  risques  d'inhibition 
et  de  blocage  poses  par  les  processus  d'identiflcation  que  d'aucuns 
soulignent  et  que  certains  conseillent  de  court-circuiter  par  le 
recours  au  ludique  devraient  etre  moindres.  La  motivation  favori- 
serait  des  attitudes  positives  envers  l'activite.  Cependant,  cela  ne 
compenserait  peut-etre  pas  les  difficultes  presentees  par  ce  type 
d'activite.  Car  il  est  vrai  que  selon  le  point  de  vue  d'Holec,  l'un  des 
problemes  souleves  par  lui  demeurerait : comme  dans  toute  ASEI-SC 
de  type  [f-],  l'apprenant  de  langue  seconde  est  confronts  a une  double 
tache,  s'exprimer  dans  la  langue  seconde  et  apprendre  en  meme 
temps  a jouer  des  roles  totalement  etrangers.  Ce  type  d'activite  serait 
done  plus  difficile  qu'un  autre.  Nous  ne  pouvons  nous  empecher  de 
penser  une  fois  de  plus  au  moniteur  de  conversation  locuteur  natif, 
utilise  comme  personne-ressource  dans  la  production  d'un  document 
sonore  au  moyen  de  l'ASEI-PM  13  de  nos  donnees.  Avant  d'executer 
la  simulation,  pour  se  preparer,  il  avait  tenu  a realiser  plusieurs  vrais 
appels  du  meme  type.  Tout  locuteur  natif  qu'il  etait,  le  role  drama- 
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tique  qu'on  lui  avait  impose  etait  si  etranger  a son  vecu  qu'il  avait 
voulu  apprendre  a le  jouer.  Pour  un  etudiant  de  langue  seconde,  le 
defi  serait  au  moins  tout  aussi  grand. 

Cette  question  est  d'importance.  En  effet,  de  plus  en  plus 
d’etudiants  nous  arrivent  de  l'exterieur  du  Quebec.  II  faut  done 
s'attendre  a ce  que  nombre  de  roles  qu'on  leur  presente  dans  les 
ASEI-SC  soient  non  familiers.  Les  activites  de  type  [f-]  sont  done 
incontoumables.  II  est  tout  a fait  pertinent  d'y  avoir  recours. 

Ceci  nous  amene  done  a parler  de  cet  autre  critere  qui 
apparait  lui  aussi  crucial,  a la  lumiere  de  ce  qui  vient  d’et  re  dit. 
C'est,  dans  le  cas  des  ASEI-SC,  le  critere  de  pertinence,  c'est- a-dire, 
de  congruence  aux  besoins  d’apprentissage  que  nous  nommons  la 
«r6ponse  aux  besoins».  Dans  les  ecrits,  il  est  presque  totalement 
passe  sous  silence.  Nous  allons  nous  y arreter  quelque  peu. 


Le  critIre  de  pertinence 

Q est  evident  que  dans  les  lignes  qui  suivent,  nous  nous  interes- 
sons  exclusivement  aux  ASEI  de  salle  de  classe  puisqu’il  est  question  de 
pertinence  par  rapport  aux  besoins  d'apprentissage  des  etudiants. 


Nous  ajoutons  aux  axes  de  la  liberte  de  choix  et  de  la 
familiarite  presentes  selon  un  mode  bidimensionnel,  un  troisieme 
axe,  celui  de  la  reponse  aux  besoins  d’apprentissage.  Notre  modele 
devient  alors  tridimensionnel.  Le  point  de  rencontre  des  trois  axes 
representant  le  degre  minimum  et  les  extremites  des  trois  axes,  le 
degre  maximum  de  chaque  critere. 
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Figure  9 : Liberty  de  Choix  (c), 
familiarity  des  rdles  (f),  rfeponse  aux  besoins  (b) 


Bien  qu’il  s'agisse  ici  de  trois  continuums,  nous  n'examine- 
rons  que  les  hult  cas  extremes  : 

• [c+f+b+]  et  [c-f-b-]  : On  remarque  que  les  cas  [c+f+b+1  et  [c- 
f-b-]  sont  ceux  qul  sont  les  plus  dissemblables. 

• lc+f+b+]  : Dans  ce  type  de  cas  le  simulant  choisit  librement 
ses  roles,  ceux-ci  lul  sont  familiers  et  ils  repondent  a un  besoin  reel 
d'apprentlssage.  D'entre  les  deux,  e'est  le  cas  qui  est  le  molns 
injonctif,  le  moins  alienant,  le  plus  pertinent. 

• [c-f-b-1  : On  impose  au  simulant  des  roles  non  familiers  qui 
ne  repondent  pas  a un  veritable  besoin  d'apprentlssage.  C'est 
le  cas  qui  est  le  plus  injonctif,  le  plus  alienant,  le  moins  pertinent. 
On  trouve  dans  cette  categorie  les  cas  choisis  de  fa^on  erronee 
par  l enseignant  par  manque  de  savoir-faire.  Taylor  (1982),  Piper 
(1984)  et  Piper  & Piper  (1983)  en  donnent  quelques  exemples, 
observes  dans  des  salles  de  classe,  qui  avaient  d'apres  eux  des 
effets  negatifs  visibles  sur  les  apprenants  tels  que  gene,  embarras, 
difficulte  a s'exprimer.  Mais  pour  porter  un  jugement  sur  un  type 
d'activite,  il  faut  connaitre  les  buts  vises  par  cette  activite. 
N'entrent  pas  dans  cette  categorie  les  cas  ou  l'enseignant  veut 
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creer  deliberement  une  situation  d’alienation  suivie  d’une  periode 
d’objectivation  sur  la  pratique  pour  amener  les  etudiants  a 
prendre  conscience  de  certains  phenomenes,  ni  celles  qui  font 
appel  au  ludique  pour  creer  la  motivation  chez  les  etudiants. 
Demarches  originales  de  type  casse-cou,  certes,  qui  peuvent 
plaire  ou  ne  pas  plaire,  et  dont  il  reste  a etudier  l’efflcacite, 
mais  dont  on  ne  peut  dire  qu’elle  sont  de  type  lb-].  II  s’agit  alors 
plutot  de  cas  de  type  [c-f-b+]. 

• [c-f+b-]  : Ce  cas  est  semblable  au  precedent  a une  difference 
pres.  Les  roles  y sont  familiers.  II  apparalt  done  moins  alienant 
que  l’autre  mais  encore  une  fois,  on  trouve  dans  cette 
categorie  les  cas  choisis  de  fagon  erronee  par  l’enseignant  par 
manque  de  savoir-faire. 

• [c-f+b+]  : Dans  ce  type  de  cas,  on  impose  des  roles  familiers 
en  fonction  de  besoins  reels.  Bien  qu’il  soit  injonctif,  il  est 
pertinent  et  non  alienant.  On  devrait  le  retrouver  dans  la 
panoplie  du  pedagogue. 

• [c-f-b+]  : Ce  type  de  cas,  bien  qu’alienant  et  injonctif,  est 
pertinent.  Il  est  en  fait  inconsumable  en  classe  de  langue,  comme 
nous  l’avons  dit  plus  haut  lorsque  nous  avons  mis  en  relation  les 
criteres  c-  et  f-. 

• [c+f-b+]  : Ce  type  de  cas,  comme  le  precedent,  est 
pertinent.  Et  bien  qu’il  soit  alienant,  il  est  moins  injonctif 
puisqu'on  y permet  au  simulant  de  choisir  ses  roles.  Ici  aussi 
le  fait  que  les  roles  etrangers  soient  choisis  par  les  simulants 
devraient  attenuer  l’aspect  alienant  de  la  non  familiarite  des  roles. 
On  ne  peut  retrouver  ce  type  de  cas  que  dans  les  ASEI-SC  ou 
l’on  demande  aux  simulants  de  definir  le  cas  en  tout  ou  en 
partie.  Le  recours  a de  tels  types  est  du  seul  ressort  des 
etudiants,  bien  qu’il  puisse  etre  suggere  de  fagon  globale  par 
l’enseignant. 

• [c+f-b-]  et  [c+f+b-]  : Ces  types  de  cas  sont  a premiere  vue 
non  pertinents  puisqu'ils  ne  repondent  pas  aux  besoins  des  etu- 
diants. Mais  ils  meritent  qu’on  s’y  arrete  quelque  peu  car  ils 
presentent  un  interet  tout  particulier.  En  effet,  bien  qu’ils  ne  re- 
pondent pas  aux  besoins  des  etudiants,  il  sont  choisis  par  eux,  et  ce, 
meme  si,  comme  dans  le  premier  de  ces  deux  cas,  les  roles  ne  sont 
pas  familiers. 


O 
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II  faut  introduire  ici  une  distinction  entre  la  notion  de 
besoin  et  celle  d'interet.  En  pedagogie,  le  besoin  est  «la 
difference  entre  I'etat  actuel  d'un  apprenant  et  un  niveau 
superieur  de  developpement  tel  que  defini  par  un  individu,  un 
o rganisme  et  une  societe»  (Legendre  1988).  La  notion  de 
n6cessit6  ainsi  que  celle  de  manque  en  fonction  d'un  but  de 
formation,  sont  etroitement  associees  a celle  de  besoin.  Mais 
les  besoins  peuvent  etre  reels  ou  sentis  par  l'individu.  L'indi- 
vidu  peut  avoir  une  idee  tres  personnelle  de  ses  manques,  de 
ce  qui  est  necessaire  a sa  formation  (connaissances  a acquerir  et 
moyens  a mettre  en  oeuvre  pour  y parvenir),  qui  peut  differer 
de  celle  de  l'enseignant,  de  l’institution  et  de  la  societe.  La 
notion  de  “besoin  senti»  est  proche  de  celle  d'«interet».  L'intfi- 
ret,  e'est  «ce  qui  importe®,  «ce  qui  convient  a.  une  personae  en 
quelque  domaine  que  ce  soit»  (Le  Petit  Robert).  Ce  sont  les  notions  de 
gofit,  de  prfifference  qu'on  y associe  le  plus  souvent.  Ainsi, 
lorsqu'on  parle  des  interets  des  eleves,  il  est  question  de  leurs 
gouts,  de  leurs  preferences  face  a des  domaines  de  l'activite  humaine 
et  des  themes  (« themes  de  predilection » dirait  Galisson,  dans 
Coste  et  Galisso,  1976)  susceptibles  d'etre  abordes  en  classe. 
On  y associe  aussi  la  notion  de  “motivation  a court  terme® 
declenchee  par  les  interets. 

II  faut  noter  que  les  interets  emanant  des  individus  en 
formation  ne  correspondent  pas  toujours  a des  besoins  reels  de 
formation.  Le  pedagogue  le  sait.  Un  des  defis  qu’il  doit  relever 
quotidiennement  est  de  placer  les  eleves  dans  des  situations 
pedagogiques  qui  comblent  leurs  besoins  reels  tout  en  s'appuyant 
sur  leurs  interets. 

Les  deux  types  de  cas  que  nous  examinons  ne  repondent 
pas  a un  besoin  en  formation  mais  ils  repondent  certainement 
aux  interets  des  etudiants.  On  peut  les  retrouver  dans  toutes  les  ASEI- 
SC  ou  on  demande  aux  etudiants  de  definir  une  partie  ou  la 
totalite  du  cas. 

Dans  les  cas  [c+f-b-1  et  [c+f+b-1,  les  simulants  choisis- 
sent  des  roles  familiers  ou  non  familiers  qui  ne  correspondent 
pas  a un  besoin  reel.  Ces  cas  sont  moins  injonctifs.  Le 
premier  est  alienant  mais  le  fait  que  le  choix  de  roles  non 
familiers  emane  des  participants  devrait  encore  une  fois 
attenuer  les  effets  apprehendes  du  caractere  alienant  de 
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l’activite.  Nous  devrons  representer  ces  cas  de  la  fagon  suivante 
afin  de  tenir  compte  du  critere  «interet»  (i+)  dans  les  cas  ou  celui-ci 
se  combine  au  critere  b-  : 

[c+f-b-1+l  et  [c+f+b-l+l 

Ces  cas  sont  plus  courants  qu’on  ne  pourrait  le  penser.  En 
effet,  durant  notre  carriere  nous  avons  souvent  rencontre  des 
etudiants  qui  au  cours  de  simulations  prevues  pour  etre  du  type 
[c+f+b+]  ou  [c+f-b+]  s’ecartaient  des  senders  traces  et  realisaient 
des  simulations  du  type  [c+f+b-]  ou  [c+f-b-].  Soit  par  erreur,  soit 
parce  qu’ils  disaient  vouloir  «faire  quelque  chose  de  different". 
11  peut  ainsi  y avoir  appropriation  de  l’activite  par  les  appre- 
nants  et  detoumement  des  buts  pedagogiques  bases  sur  des 
besoins,  au  profit  de  buts  ludiques  bases  sur  des  interets  personnels, 
mais  declencheurs  de  motivation.  Dans  ce  cas,  l’enseignant  se  de- 
mande  toujours  s'il  faut  «faire  rentrer  les  etudiants  dans  le 
rang"  en  leur  rappelant  les  objectifs  precis  vises  par  l’activite, 
ou  leur  permettre  de  s’ecarter  des  buts  vises  en  laissant  jouer 
leur  imagination  et  leur  creativite,  en  se  disant  que  cela  devrait 
contribuer  a developper  des  attitudes  favorables  a l’apprentissage. 
Seul  l’enseignant  est  a meme  de  faire  de  tels  choix,  en 
fonction  des  caracteristiques  du  cours  donne  et  du  groupe  classe 
avec  lequel  il  travaille.  Pedagogiquement,  ce  sont  les  buts  des 
activites  qui  devraient  guider  l’enseignant.  Mais  si  l’aspect 
«stimulation  / motivation  / ludique»  apparait  a un  moment  donne  et 
pour  un  groupe  donne,  plus  pertinent  et  plus  important  que  l'aspect 
purement  instrumental  (atteinte  d’un  objectif  d’apprentissage 
speciflque),  le  choix  sera  facile.  En  fait,  idealement,  l’enseignant  de- 
vrait tacher  de  marier  les  deux  aspects,  prevoir  des  activites  moti- 
vantes  visant  des  objectifs  d’apprentissage  precis.  Mais  nous  savons 
fort  bien  que  dans  la  pratique,  ces  heureux  manages  ne  sont  pas 
toujours  faciles  a realiser.  Une  fagon  d’aborder  le  probleme  serait 
d’impliquer  directement  les  apprenants  dans  l’elaboration  des 
cas  a simuler  tout  en  leur  dormant  des  balises  precises,  et  en 
dosant  les  ecarts  permis  en  fonction  du  cheminement  particu- 
lier  de  chaque  groupe. 


Les  implications  typologiques  de  la  presence  d'au  moins 
deux  partenaires  : asym6trie  possible  dans  le  profil  des 
participants 
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Dans  nos  graphiques  illustrant  la  mise  en  rapport  de 
differentes  dimensions,  par  economic,  nous  avons  fait  comme 
si  les  simulants  avait  un  «profil  symetrique»  (1+/+1  ou  1-/-D-  H 
en  est  ainsi  pour  un  certain  nombre  de  cas,  par  exemple  1.2 
a 1.6  = [+/+1.  3.3  = [-/-)•  Mais  en  fait,  il  faut  garder  a l'esprit 
qu'il  peut  en  etre  souvent  autrement.  Dans  une  meme  ASEI, 
chacun  des  interactants  pourrait  se  trouver  a des  degres  differents 
sur  les  continuums. 

On  peut  le  voir  dans  le  graphique  ci-apres  illustrant  le  rapport 
liberte  de  choix  et  familiarite  des  roles  de  fagon  discrete  pour  les 
individus  presents. 

♦ 

A 

liberty 
de 
choix 


familiarity 
Q participant  A 

Y't 

participant  B 

(Ex.:  ASEI-SC2.1,  2.2) 

Figure  10  : Exemple  d'asymfetrie 
dans  le  profil  des  participants 


En  ce  qui  conceme  le  critere  de  familiarite,  nous  avons  dans 
nos  donnees  de  nombreux  cas  d’ASEI  dans  lesquels  les  participants 
pourraient  presenter  un  profil  asymetrique  [f+/f-I.  Nous  disons  bien 
«pourraient»  car  cela  depend  des  individus  en  presence. 

Ce  sont  les  ASEI-SC  2.1  et  2.2  (cfient/proprietaire  de 
depanneur),  3. 1 et  3.2  (fils  ou  fille/parent),  ainsi  que  de  nombreuses 
autres  comme  on  peut  le  voir  sur  le  tableau  qui  suit. 
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TABLEAU  XXXVI 

CAS  D'ASYMETRIE  DANS  LA  FAMILIARITE  DES  ROLES  drama- 
TIQUES 

ASEI-SC  : 

2.1 

client  / proprtetaire  de  dgpanneur 

2.2 

client  / proprtetaire  de  d6panneur 

3.1 

fils  ou  fille  / parent 

3.2 

fils  ou  fille  / parent 

3.4. 

admirateur/  vedette 

4 

locataire  / concierge 

6.1 

client  / commercant 

6.2 

client  / commercant 

8 

client  / cartomancien 

13.2 

client  / vendeur 

13.3 

6tudiant  / professeur 

13.4.2 

locataire  / concierge 

13.4.3 

locataire  / concierge 

14.1 

client  / annonceur-vendeur 

14.2 

client  / annonceur-vendeur 

14.3 

client  / annonceur-vendeur 

Pour  etre  plus  precis  que  nous  l'avons  ete,  il  faudrait 
identifier  aussi  les  cas  limites  bases  sur  des  profils  asymetriques 
([+/-]  ou  [-/+]).  Ainsi,  pour  la  mise  en  relation  des  dimensions 
«choix  et  familiarite*,  il  y aurait : S [c-f-|,  S [c+f-],  S [c-f+1,  S 
[c+f+]  (lire  «simulation  S ou  le  profil  ( 1 des  participants  sur  le 
plan  de  la  liberte  de  choix  et  du  degre  de  familiarite  des  roles  so- 
ciaux  est  symetrique»),  mais  aussi  les  cas  asymetriques  : 

S [c+f+/c-f-],  S [c+f+/c-f+],  S [c+f+/c+f-],  S [c+f-/c-f-],  S [c+f-/c-f+], 

Dans  le  cas  des  ASEI-SC  ou  le  critere  de  reponse  aux  besoins 
entre  en  jeu,  il  en  serait  de  merae. 

Par  economic,  nous  n’avons  pas  represente  sur  les  graphiques 
toute  la  variete  des  cas  possibles  mais  il  faut  garder  a l'esprit  son 
existence. 

Dans  les  ecrits,  le  phenomene  de  l’asymetrie  est  rarement  pris 
en  consideration  dans  les  typologies.  Lorsqu'on  y parle  d'activite 
afienante,  ou  qu’on  dit  que  les  choix  y sont  fibres,  on  fait  l'hypothese 
qu’il  en  est  ainsi  pour  tous  les  partenaires. 

Ceux  qui  ne  distingent  «jeu  de  role*  et  «simulation»  que  par 
le  fait  que  le  premier  est  de  type  f-  et  le  deuxieme  de  type  f+  auraient 
du  mal  a denommer  des  activites  de  type  [f-/f+],  C’est  d’ailleurs  pour 
cela  que  ces  etiquettes  nous  paraissent  limitatives  car  elles  ne 
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rendent  compte  que  d’une  partie  de  la  realite.  Les  cas  hybrides 
existent  et  certaines  indications  donnent  a penser  qu'ils  sont  loin 
d’etre  rares. 

Toute  tentative  d'elaborer  une  typologie  d'activites  de 
simulation  impliquant  plus  d’un  individu  en  voulant  qu'elle  repose  en 
partie  sur  des  caracteristiques  individuelles  et  en  particulier  sur  le 
rapport  entre  le  vecu  des  participants  et  les  phenomenes  a simuler 
doit  tenir  compte  de  l’asymetrie  des  proflls  des  individus  participant 
a la  simulation  et  prevoir  des  cas  symetriques  ou  «purs»  et  des  cas 
asymetriques,  ou  hybrides. 


Les  tCHANCES  DE  RdLES  APRES  UNE  PREMIERE  EXECUTION  ET  LE 

RAPPORT  AU  VfcCU 

Nous  devons  revenir  sur  un  aspect  important  des  ASEI-SC. 
On  sait  que  dans  un  tres  grand  nombre  de  cas  on  demande  aux 
apprenants,  apres  une  premiere  execution  de  la  simulation,  de 
recommencer  en  echangeant  les  roles  avec  le  partenaire. 

Tout  ce  que  nous  avons  dit  au  sujet  de  l'existence  de  cas 
asymetiques  sur  le  plan  du  critere  de  familiarite  a des  implications. 
Etant  donne  que  le  rapport  au  vecu  est  fonction  des  individus, 
lorsqu’il  y a echange  de  role,  le  rapport  au  vecu  peut  changer  aussi. 
II  y a toujours  la  possibility  qu'un  meme  cas  d'ASEI-SC  simule  soit 
d’un  type  la  premiere  fois  qu'il  est  execute  et  d'un  autre  type  la 
deuxieme  fois  qu’il  est  execute  par  les  mimes  participants  a cause 
de  l’echange  des  roles. 

On  peut  avoir  ainsi  [f-/f+]  pour  la  premiere  execution  et 
[f+/f+]  pour  la  deuxieme.  Prenons  l'exemple  de  la  simulation  d'un 
achat : 


• Premiere  execution  : le  participant  1 joue  le  role  du 
commenpant  alors  que  ce  role  ne  lui  est  pas  familier.  Le  participant 
2 joue  le  role  du  client,  role  qui  lui  est  familier.  ([f-/f+D 

• On  demande  de  recommencer  en  changeant  de  role. 

• Deuxieme  execution  : le  participant  1 joue  le  role  de 
commergant,  role  qui  lui  est  familier  (ses  parents  ont  un  commerce, 
cas  courant  dans  les  colleges),  le  participant  2 joue  le  role  de  client, 
role  qui  lui  est  familier  (|f+/f+j). 
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Roles  imposes  & cadres  psychologiques  et  affectifs  charges 

Nous  avons  montre  plus  haut  que  les  participants  etaient 
souvent  amenes  a simuler  des  attitudes  parfois  extremes,  positives 
ou  negatives  (profonde  amitie,  profonde  aversion),  des  emotions  et 
sentiments  souvent  intenses,  parfois  proches  du  plaisir  (grande  joie, 
enthousiasme),  parfois  proches  de  la  douleur  (fureur,  grande  peine). 
Nous  disions  que  dans  ces  cas  la  charge  psychologique  et  affective 
des  roles  est  grande.  Nous  distinguions  ainsi  les  cas  au  cadre  psy- 
chologique et  affectif  charge  que  nous  symbolisons  ici  par  [Y+l  et  les 
cas  au  cadre  psychologique  et  affectif  peu  charge,  [*P'l. 

II  faut  noter  que  dans  la  perpective  assez  courante  qui  veut 
que  les  cas  de  type  [f-]  et  surtout  de  type  [c-f-1  soient  susceptibles  de 
poser  des  problemes  serieux  aux  participants,  a fortiori,  des  cas  de 
type  [f-Y+]  et  [c-f-Y+]  seraient  consideres  comme  encore  plus 
problematiques.  Encore  une  fois,  seule  la  recherche  pourra  permettre 
de  confirmer  la  chose.  Nous  savons  que  pour  d'autres,  pronant  des 
types  de  cas  proches  du  jeu  de  role  psychodramatique  de 
Moreno,  ces  types  de  cas  apparemment  alienants,  injonctifs,  et  de 
plus,  fortement  charges  emotivement,  ne  presentent  pas  de  difflcultes 
particulieres  si  ce  n’est  qu’il  faut  etre  bien  forme  a la  tech- 
nique pour  y avoir  recours,  et  sont  meme  consideres  comme  liberants 
et  seuls  capables  de  faire  atteindre  la  veritable  «spontaneite»  dans 
l’expression,  c’est-a-dire  l’expression  du  «moi  profond»  grace  au 
masque.  Notons  aussi  que  d’autres  pronent  les  cas  de  type  [f-1  mais 
s’opposent  vivement  aux  cas  de  type  [c-f-1,  car  on  ne  devrait  pas 
demander  a quelqu’un  de  simuler  une  chose  pour  laquelle  il  a une 
profonde  aversion.  Dans  nos  propres  ecrits,  nous  avons  toujours 
pour  notre  part,  prone  la  plus  grande  circonspection  quant  au 
recours  aux  cas  de  types  [c-f-1  et  [c-f-Y+l  pour  les  memes  raisons. 


Caract&re  discret  des  constituants  des  rdles  dramatiques 

Dans  nos  tentatives  typologiques,  lorsque  nous  employons  le 
critere  [fl,  nous  l’appliquons  a l’ensemble  des  elements  constitutifs 
des  roles  dramatiques.  En  fait,  on  devrait  envisager  l'existence 
de  cas  ou  le  degre  de  familiarite  differerait  pour  certains  elements. 
Ainsi,  dans  un  meme  cas  d’ASEI  l’identite  pourrait  etre  de  type 
[f+1,  les  roles  sociaux  de  type  [f+1,  les  roles  psychologiques  de 
type  [f-1,  les  taches  de  type  [f-1.  Ce  serait  par  exemple  une  simulation 
ou  des  etudiants-participants  garderaient  leur  identite  et  leur  role 
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social  d’etudiant,  mais  devraient  faire  semblant  d’eprouver  une 
grande  aversion  pour  l'autre  participant  alors  qu’il  n’en  est  rien  dans 
la  realite,  et  resoudre  des  taches  tres  etrangeres  a leur  vecu.  Ces 
taches  etant  par  exemple,  convaincre  l’autre  de  faire  quelque  chose 
en  adoptant  diverses  strategies  d’insistance  ou  refuser  de  faire  cette 
chose  de  fagon  intransigeante  en  adoptant  diverses  strategies  de 
refus  alors  que  chacun  est  tres  timide  dans  la  realite,  une  situation 
proche  de  celle  que  pourraient  vivre  certains  etudiants  lors  de  l’ASEI- 
SC  1.4,  «Urgence»  (Le  chien  malade).  De  plus,  il  ne  faut  pas  oublier 
que  ceci  pourralt  etre  different  pour  chacun  des  participants, 
comme  nous  l’indiquent  nos  reflexions  sur  l’asymetrie  des 
proflls  des  participants. 

Nous  ne  pouvons  entrer  dans  ces  details  dans  le  cadre  de  ce 
travail  meme  si  la  question  meriterait  d’etre  etudiee  de  pres.  Nous 
nous  arretons  quelques  instants  cependant  sur  la  question  de 
l'identite  pour  essayer  de  saisir  le  poids  relatif  de  chacune  de  ses 
composantes.  Nous  avons  vu  plus  haut  que  le  concept  d’identite  etait 
plus  ou  moins  etendu. 

Prenons  un  cas  ou  le  critere  [f-]  s’appliquerait  au  seul  nom, 
alors  que  les  autres  elements  constitutes  de  l’identite  seraient  de 
type  [f+]  (Par  exemple,  l’ASEI-PM  13).  II  serait  peut-etre  exagere  de 
dire  que  l’identite  est  de  type  [f-].  Le  nom,  surtout  s’il  est  choisi  par 
le  participant,  peut  etre  utilise  comme  un  masque  transparent 
derriere  lequel  on  se  montre,  instrument  plus  ou  moins  ludique 
permettant  de  s’exprimer  en  courant  certains  risques  tout  en 
conservant  la  plus  grande  partie  de  sa  personnalite,  plutot  qu’un 
masque  opaque  derriere  lequel  on  se  cache. 

Pour  nous,  un  changement  superficiel  tel  que  celui  du  nom 
(a  condition  que  l’ethnie  reste  la  meme)  ne  devrait  pas  etre  considere 
comme  aussi  alienant  qu’un  changement  incluant  aussi  l’age  le  sexe 
et  l’ethnie,  dont  on  a dit  qu’ils  sont  des  constituants  de  la  couche 
interne  de  l’identite.  «Changer  de  nom»  n’implique  done  pas  que  le 
cas  est  obligatoirement  de  type  f-  et  n’est  pas  incompatible  avec  le 
fait  de  «rester  soi-meme». 


1 .4.3  TYPOLOGIE  DES  CAS  EN  FONCTION  DES  ROLES  DRAMATIQUES 

Nous  recapitulons  dans  le  tableau  XXXVII  ce  que  nous  venons 
de  decouvrir  au  sujet  des  roles  dramatiques. 
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TABLEAU  XXXVil  ! 

TYPES  DE  CAS  D’ASEI-SC  POSSIBLES  EN  FONCTION  DES 

CARACTliRISTIQUES  DES  ROLES  DRAMATIQUES 

(deard  de  liberty  de  choix,  rdponse  aux  besoins,  familiarity  des  rdles, 

charge  psycholoflique  et  affective) 

1 . cas  ci  r6les  choisis  ou  cr&s  librement : 

1.1 

cas  y rdles  familiers  choisis  rypondant  y un  besoin 

[c+f+b+/c+f+b+] 

12 

cas  y rdles  non  familiers  choisis  rypondant  y un  besoin 

[c+f-b+/c+f-b+] 

1.3 

cas  y rdles  familiers  choisis  rypondant  y un  int6r§t 

[c+f+b-i+/c+f+b-i+] 

1.4 

cas  y rdles  non  familiers  choisis  rypondant  y un  intyrdt 

[c+f-b-l+/c+f-+b-i+] 

2.  cas  & rdles  imposes : 

21 

cas  y rdles  familiers  impo$ys  rypondant  y un  besoin 

[c-f+b+/c-f+b+] 

22 

cas  y rdles  non  familiers  imposds  rypondant  y un  besoin 

[c-f-b+/c-f-b+] 

23 

cas  d rdles  familiers  imposds  ne  rtpondant  pas  dun  besoin  [c-f+b-/c-f+b-] 

24 

cas  d rdles  non  familiers  imposes  ne  rdpondant  pas  dun 

besoin  [c-f-b’/c-f-b-J 

3.  cas  hybrides  (asymdtrie  des  profits  des  participants  sur  ie  plan  de  la  familiarity  et  du  choix) : 

ai 

cas  y rdles  familiers  et  choisis,  pour  un  participant, 

et  y rdles  familiers  imposds  pour  I’autre 

[c+f+/c-f+] 

32 

cas  y rdles  non  familiers  et  choisis,  pour  un  participant, 

et  y rdles  non  familiers  imposys  pour  Tautre 

[c+f-/c-f-] 

24 

cas  y rdles  familiers  et  choisis,  pour  Tun, 

et  y rdles  non  familiers  imposys  pour  I'autre 

(c+f+/c-f-l 

as 

cas  y rdles  familiers  et  choisis,  pour  Pun, 

et  y rdles  non  familiers  et  choisis  pour  I’autre 

(c+f+/c+f-) 

26 

cas  y rdles  non  familiers  et  choisis,  pour  Pun, 

et  y rdles  familiers  imposds  pour  fautre 

[c+f-/c-f+] 

Les  rdles  dramatiques  peuvent  avoir  un  cadre  psychologique  et  affectif  plus  ou  moins  chargd  : 

[V-]< 

>in 

On  notera  que  les  cas  ou  les  roles  sont  choisis  lib  remen  t sont 
reputes  etre  moins  alienants  que  les  autres  car  meme  si  ces  roles  y 
sont  parfois  non  familiers,  le  fait  qu’il  y ait  choix  attenue  le  caractere 
alienant  et  rend  l'activlte  pertinente  en  fonction  des  interets  des 
participants. 

On  notera  aussi  que  les  cas  a roles  imposes  ont  naturellement 
un  caractere  injonctif.  Si  on  y ajoute  la  non  familiarite  des  roles,  ils 
pourraient  presenter  de  serieux  defis  aux  simulants.  On  sait  de  plus 
que  lorsque  les  caracteres  injonctif  et  alienant  sont  allies  a l’absence 
de  reponse  aux  besoins,  le  caractere  pertinent  de  l’activite  est  nul.  Le 
cas  2.4,  s’il  apparait  en  salle  de  classe,  devrait  resulter  d’une  erreur 
de  l'enseignant.  Le  cas  2.3  est  moins  alienant  mais  sa  pertinence  est 
aussi  minime. 

On  touvera  au  point  4 de  annexe  7 les  resultats  obtenus  pour 
les  ASEI-PM.  On  y remarquera  des  differences  majeures  puisque  le 
critere  de  reponse  aux  besoins  d'apprentissage  ne  s’applique  pas. 
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1.4.4  CONCLUSION 

Dans  cette  partie  de  notre  travail,  nous  avons  examine 
de  tres  pres  l'ensemble  des  principals  caracteristiques  sociales, 
psychologiques  et  affectives  des  participants,  ce  qui  nous  a 
permis  d'aller  beaucoup  plus  loin  que  les  ecrits  repertories  au 
chapitre  I lors  de  notre  etude  de  la  terminologie  courante. 
Ceux-ci,  en  effet,  s'appuient  sur  des  aspects  partiels  de  la  realite. 
Notre  typologie  est  done  a la  fois  plus  etendue  et  plus  fine.  Pour 
illustrer  ce  fait  nous  rappelons  rapidement  une  des  plus  recentes 
tentatives  de  classification  des  ASEI-SC,  celle  de  Besse,  et  nous 
la  commentons  en  la  comparant  aux  resultats  que  nous  avons 
obtenus. 

On  se  souviendra  que  pour  Besse  (1985  a,  153-155)  les  jeux 
de  role  (au  sens  generique  d'«ASEI»)  se  subdivisent  ainsi  : 

Jeu  de  role  : 

- Dramatisation 

- Simulation 

Simulation  fonctionnelle 
Simulation  projective 

- Jeu  de  role 

Comme  nous  l'avons  deja  souligne,  le  terme  de  jeu  de  role  est 
utilise  par  Tauteur  a la  fois  dans  un  sens  generique  et  dans  un  sens 
specifique.  Pour  lui  les  jeux  de  role  se  subdivisent  en  trois  groupes 
d'activites  : 

- la  dramatisation  au  sens  proche  de  celui  que  nous  donnons 
au  terme.  (Sur  ce  plan,  nous  allons  plus  loin  que  l’auteur  car  nous 
distinguons  trois  types  de  dramatisation  : lecture  dramatique, 
dramatisation  memorisee,  dramatisation  avec  variations,  sur  un 
texte  produit  par  les  apprenants  ou  d'autres  personnes.  De  plus,  les 
criteres  que  nous  avons  identifies  tels  que  f,  c,  b,  s’appliquent  aussi 
aux  dramatisations  alors  que  chez  Besse,  il  n’en  est  pas  du  tout 
question.), 

- la  simulation,  qui  consiste  a «rester  soi-meme», 

- le  jeu  de  role  au  sens  specifique  d'une  ASEI  ou  l'on  demande 
aux  participants  de  «jouer  afaire  semblant  d'etre  un  autre  tout  en 
restant  soi-meme* , ou  dit-il  encore,  de  «se  projeter  dans  la  peau  d'un 
autre*  (154). 
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A premiere  vue,  bien  que  l'auteur  ne  definisse  pas  de  fagon 
detaillee  ce  qu’il  entend  par  «faire  semblant  d'etre  un  autre»,  on  peut 
penser  qu'il  s’agit  d’assumer  des  roles  dramatiques  de  type  [f-1.  Pour  lui, 
comme  bien  d'autres,  la  simulation  est  une  activite  de  type  [f+1  et  le  jeu 
de  role  une  activite  de  type  [f-1.  Nous  avons  montre  clairement  a ce  sujet 
que  s'il  existe  des  types  «purs»  ou  le  profll  des  participants  est  syme- 
trique  sur  le  plan  de  la  familiarite  des  roles  [f+/f+l.  il  peut  y avoir 

aussi  des  types  «hybrides»  ([f-/f+l).  Besse  n'envisage  pas  l'existence  de 
ces  cas  qui  pourtant  semblent  etre  assez  courants.  Quant  a la  distinc- 
tion entre  «simulation»  et  «jeu  de  role»,  elle  repose  aussi  pour  lui  sur  le 
fait  que  le  jeu  de  role  est  non  prepare,  spontane  par  rapport  a la  simula- 
tion qui,  elle,  est  preparee  [p+1.  Nous  abordons  plus  loin  en  detail  la 
question  de  l'existence  d'une  periode  de  preparation  dans  une  ASEI 
comme  critere  typologique.  Nous  disons  pour  l'instant  simplement  que 
pour  Besse,  simulation  = [f+p+]  et  jeu  de  role  = [f-p-].  Pourtant  l'existence 
de  cas  de  type  [f-p+1  et  [f+p-]  est  tout  a fait  possible.  Nos  donnees 
contiennent  d’ailleurs  des  cas  de  type  [f-p+l  (ASEI-SC  3.3,  13.4.2  et 
13.4.3).  II  faut  noter  enfin  qu'on  ne  salt  pas  si  le  jeu  de  role  est  pour 
Besse  de  type  [b+]  ou  [b-[,  ni  de  type  [c+]  ou  [c-|.  L'auteur  subdivise 
ensuite  la  simulation  en  deux  sous-types  : les  simulations  fonctionnel- 
les,  et  les  simulations  projectives. 

Dans  les  simulations  fonctionnelles,  les  participants  sont 
censes  rester  eux-memes  tout  en  jouant  des  roles  qui  repondent  a 
leurs  besoins  reels.  II  s'agit  ici  de  cas  de  type  [f+b+[.  On  remarque  en 
effet  que  chez  Besse,  le  critere  [c[  qui  nous  apparait  comme  particu- 
lierement  important  ne  semble  pas  etre  pris  en  compte  pour  des  fins 
typologiques,  du  moins  dans  le  texte  auquel  nous  referons.  II  faut 
noter  aussi  que  le  terme  de  «fonctionnelle»  est  tres  connote  dans 
notre  domaine  et  qu'il  ne  donne  pas  d'information  precise  sur  les 
criteres  typologiques  de  l'activite.  Son  choix  nous  semble  discutable 
mais  nous  savons  a quel  point  il  est  difficile  de  trouver  des  termes 
qui  repondent  parfaitement  aux  criteres  de  discretion,  de  precision 
et  de  concision  souhaitables.  Nous  employons  nous-meme  l'expres- 
sion  «roles  familiers  en  fonction  des  besoins»,  qui,  si  elle  est  explicite, 
est  loin  d’etre  concise. 

Dans  les  simulations  projectives,  les  participants  restent  eux- 
memes  mais  les  roles  «ne  repondent  pas  necessairement  a leurs 
besoins  reels®.  Les  situations  choisies  sont  cependant  susceptibles 
d’eveiller  l’affectivite  des  participants.  Les  participants  «peuvent  y 
projeter  et  leurs  reves  et  lews  frustrations » (154). 
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Ces  activites  semblent  correspondre  a peu  pres  aux  activites 
de  type  [f+b-,+]  qui  sont  basees  sur  les  interets  plutot  que  sur  les 
besoins.  Nous  dlsons  «a  peu  pres»,  car  le  recours  a l'expression  «pas 
necessairement»laisse  a penser  que  ce  n'est  pas  toujours  le  cas.  Mais 
alors,  si  ces  activites  repondent  aux  besoins  et  sont  done  de  type 
[f+b+],  elles  sont  assimilables  aux  simulations  fonctionnelles.  Quel 
est  alors  le  critere  typologique  qui  les  differencie?  On  peut  se 
demander  si  ce  ne  serait  pas  le  critere  [c],  les  simulations  fonction- 
nelles etant  plutot  des  activites  de  type  [c-]  et  les  simulations  projec- 
tives  des  activites  de  type  [c+],  ce  qui  ne  ressort  pourtant  pas  du 
texte.  L'ambiguite  reste  entiere. 

On  remarquera  enfln  un  recoupement  entre  le  jeu  de 
role  (au  sens  specifique  ou  Besse  emploie  ce  terme)  et  les 
simulations  projectives.  Pour  Besse,  dans  le  jeu  de  role  (au  sens 
specifique),  tout  comme  dans  les  simulations  projectives,  le  simulant 
se  «projette»  dans  des  roles.  Mais  il  s'agit  dans  ce  cas  de  se  projeter 
«dans  la  peau  d'un  autre*  [f-].  Le  critere  qui  distingue  jeu  de 
role  et  simulation  projective  etant  apparemment  celui  de  la 
familiarite  des  roles  et  de  la  presence  ou  de  l'absence  de  preparation. 
Le  jeu  de  role  etant  de  type  [f-p-]  et  la  simulation  projective, 
du  type  [f+p+]. 

En  prenant  en  compte  tous  les  criteres  et  les  ambigultes 
identifies,  il  semble  que  le  jeu  de  role  soit  pour  Besse  du  type  [f-p-], 
les  simulations  fonctionnelles  de  type  [f+b+p+],  et  les  simulations 
projectives,  de  type  [f+b+p+]  ou  [f+b-i+p+],  le  critere  [c]  n'etant  pas 
pris  en  compte  pour  l’ensemble  des  activites,  et  le  critere  [b]  n'etant 
pas  pris  en  compte  dans  le  cas  du  jeu  de  role.  La  typologie  de  Besse 
est  done  la  suivante  : 

• Dramatisation  (jouer  un  texte  memorise,  avec  ou  sans 
modifications) 

• [f+p+]  Simulation  (rester  soi-meme;  en  se  preparant) 

[f+p+b+]  Simulation  fonctionnelle 

(roles  repondant  a des  besoins  reels) 

[f+p+b+]  ou 

[f+p+b-H]  Simulation  projective 

(roles  ne  repondant  pas  necessairement 
a un  besoin  reel  mais  a un  interet) 

• [f-p-]  Jeu  de  role  (faire  semblant  d'etre  un  autre  tout  en 
restant  soi-meme;  spontanement) 

.^88 
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Pour  terminer,  sachant  que  nous  traitons  plus  loin  du  critere 
de  presence  ou  d’absence  de  preparation,  nous  pouvons  dire  que 
notre  typologie  est  plus  fine  que  celle  de  Besse.  Elle  rend  compte  d'un 
plus  grand  nombre  de  types  de  cas  car  elle  prend  mieux  en  compte 
les  differents  criteres  identifies. 


1 .5  Degrd  de  complexity  des  conversations  a slm uler 

On  doit  maintenant  aborder  la  notion  de  complexite  appliquee 
a une  conversation,  phenomene  qui  constitue  l'objet  meme  de  la  si- 
mulation. La  question  qu'on  doit  se  poser  est  celle-ci  : «Qu’est-ce 
qu’une  conversation  simple  et  qu'est-ce  qu'une  conversation 
complexe?».  Dans  une  optique  traditionnelle,  on  aborderait  la  notion 
de  complexite  d’une  conversation  sur  le  simple  plan  linguistique.  On 
parlerait  surtout  de  complexite  syntaxique.  Dans  l'optique  de  la 
pragmatique  discursive  qui  est  la  notre,  on  comprendra  que  la  notion 
de  complexite  ne  devra  pas  se  limiter  a ces  aspects  linguistiques.  En 
l'absence  de  toute  donnee  produite  par  la  recherche  empirique,  nous 
faisons  les  propositions  suivantes  que  nous  avangons  a titre 
d’hypothese  en  nous  appuyant  sur  l’analyse  de  donnees  empiriques. 


1.5.1  CRITERES  DE  COMPLEXITE 

On  peut  deja  comme  Vigner  (1989)  distinguer  deux  types  de 
discours, 

- ceux  realises  dans  le  cadre  de  transactions  ordinaires  telles 
que  raconter,  demander  un  renseignement,  decrire  un  objet,  se 
presenter, 

- et  ceux  qui  impliquent  l'expression  d'un  point  de  vue,  d'une 
pensee,  la  construction  et  la  manifestation  d'un  savoir,  la  manifesta- 
tion d’une  activite  intellectuelle,  qui  sont  parfois  plus  abstraits, 
dependant  moins  des  donnees  situationnelles. 

Le  premier  type  de  discours  impliquant  surtout  la  fonction 
referentielle  du  langage  semble  etre  plus  simple.  Courtillon  et  Papo 
(1977)  diraient  qu’il  engendre  «une  grammaire  Jondamentale»  c'est-a- 
dire  une  grammaire  qui  «appartient  a toutes  les  situations,  qui  releve 
des  representations  issues  de  I’interaction  entre  I'homme  et  le  monde, 
qui  s'impose  comme  une  necessity.  Ce  type  de  discours  est  constitue 
par  exemple  d’actes  de  langage  peu  modalisables  ou  non  modalises. 
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Les  enonces  qui  realisent  ces  actes  de  langage  (tels  que  decrire, 
raconter,  emettre  une  hypothese,  classifier)  ne  portent  pas  ou  peu  la 
marque  de  l'enonciateur,  celui-ci  gardant  une  certaine  distance  vis-a- 
vis  de  son  discours. 

Le  deuxieme  type  de  discours  peut  etre  considere  comme 
plus  complexe  que  le  premier  car  les  interlocuteurs  y sont 
beaucoup  plus  presents  en  tant  qu'individus.  Courtillon  et  Papo 
diront  qu'il  engendre  «une  grammaire  du  su/et®,  grammaire  liee  a 
l'insertion  du  sujet  dans  l'enonce,  relevant  des  aspects  socio- 
culturels  et  des  relations  interpersonnelles.  Ce  discours  implique 
entre  autres  choses  la  presence  d'actes  de  langage  plus  modalises. 
Les  enonces  portant  plus  la  marque  de  celui  qui  les  emet,  ces 
marques,  les  «modalisateurs»  (ou  «modalites»)  etant  par  exemple 
les  formes  impersonnelles  telles  que  «il  faut  que  tu  partes»,  les 
verbes  suivis  d'un  infinitif  ou  d’une  proposition  introduite  par 
«que»,  “j'espere  partir»,  «je  veux  que  tu  partes®,  des  adjectifs  ou 
des  adverbes  incorpores  aux  enonces  («Ce  que  tu  dis  est  faux®, 
“II  fera  certainement  beau®),  le  recours  a un  mode  verbal, 
l'intonation  expressive  (ironie,  joie,  colere),  et  la  mimique  (moue 
de  degout). 

Les  discours  du  deuxieme  type  peuvent  etre  qualifies  de 
complexes  pour  une  autre  raison.  Ils  impliquent  une  analyse  des 
donnees  referentielles  reflechie,  plus  conceptualisee.  Les  interlocu- 
teurs ne  se  contentent  pas  de  rapporter,  de  decrire  un  fait  ou  un 
evenement  mais  bien  de  l'analyser,  de  Interpreter . L'individu  devra 
recourir  a des  operations  intellectuelles  autres  que  la  simple 
reproduction.  II  s'agira  de  «negocier»,  mais  dans  un  sens  plus  large 
que  celui  qu'on  donne  habituellement  a ce  terme  en  didactique  des 
langues.  II  faudra  non  seulement  «negocier  des  significations »,  pour 
reprendre  une  expression  chere  a Breen  et  Candlin  (1980),  mais 
aussi  argumenter  (ce  qui  se  concretisera  par  la  presence  de  nom- 
breux  marqueurs  argumentatifs  : voir  l'etude  de  Lauga-Hamid  1990), 
contrer  les  propositions,  relancer  les  initiatives  non  satisfaites 
jusqu'a  satisfaction  mutuelle  ou,  au  moins,  jusqu'a  l'accord  sur  un 
disaccord  (Roulet  1985,  1988).  Et  l'individu  fera  ceci  tout  en 
negociant  sa  «place»  ou  sa  “position®  dans  les  rapports  de  force  mis 
en  oeuvre  et  evoluant  au  cours  de  la  conversation,  et  tout  en 
«negociant  avec  soi-meme®  dans  une  sorte  de  monologue  interieur  de 
type  dialogique,  en  rapport  avec  l'autre,  les  strategies  a utiliser  (voir 
Moirand  1989,  1990). 
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On  peut  aussi  comme  Moirand  (1982,  1989),  apres  Gumperz 
(1964)  et  Fishman  (1972),  distinguer  les  interactions  de  type 
transactionnel,  tres  ritualisees,  ou  les  strategies  de  chaque  interlocu- 
teur  et  les  contenus  sont  relativement  previsibles  (par  exemple,  une 
demande  de  renseignement),  des  interactions  personnalisees,  moins 
ritualisees,  ou  les  strategies  individuelles  predominent  (par  exemple, 
une  discussion  a batons  rompus  entre  amis)  dans  lesquels  les 
individus  sont  plus  impliques,  et  ou  les  contenus  sont  moins 
previsibles.  On  peut  penser  que  d'une  maniere  generale,  et  toutes 
choses  etant  egales  par  ailleurs,  les  echanges  realises  dans  les 
interactions  personnalisees  sont  plus  complexes  que  ceux  de  type 
transactionnel. 

II  y a une  certaine  logique  a penser  que  les  echanges 
impliquant  principalement  le  referentiel,  c'est-a-dire  axes  essentielle- 
ment  sur  le  transfert  d’information  entre  les  interlocuteurs,  s'oppo- 
sent  de  fagon  tres  nette  a ceux  impliquant  principalement  les  autres 
types  de  discours  : le  phatique  (c'est-a-dire  le  discours  de  l'etablisse- 
ment,  du  maintien,  de  la  rupture  d'un  contact  social),  l'incitatif  (c'est- 
a-dire  le  discours  axe  sur  le  dire  de  faire)  et  l'expressif,  (c'est-a-dire, 
le  discours  axe  sur  l'expression  du  point  de  vue  de  l'individu  sur 
1’evaluation  et  done  souvent  sur  la  discussion  et  l'argumentation). 
Etant  donne  que  l’individu  est  moins  present  dans  le  premier  type 
d’echanges  que  dans  les  autres,  que  les  points  de  vue  sont  plus 
objectifs  que  subjectifs,  les  discours  surtout  axes  sur  le  referentiel 
peuvent  etre  consideres  comme  moins  complexes  que  les  autres. 

Comme  d’autres  (voir  par  exemple  Masny  1987),  on  peut 
aussi  faire  la  distinction  entre  le  discours  contextualise  (ou  «en 
situation®)  et  le  discours  decontextualise,  le  premier  pouvant  etre 
considere  comme  generalement  plus  simple  que  le  second.  Le 
discours  decontextualise  n’etant  pas  ancre  dans  des  donnees  situa- 
tionnelles,  les  interlocuteurs  doivent  s'exprimer  de  fagon  plus 
explicite,  en  ayant  peu  recours  aux  indices  paralinguistiques  ou  non 
verbaux  et  pour  comprendre  les  messages,  chaque  interlocuteur  doit 
proceder  par  inference  presque  uniquement  a partir  du  contexte 
linguistique.  Sur  le  plan  linguistique,  ceci  se  traduit  par  une 
utilisation  elaboree  du  lexique,  une  plus  grande  complexite  syn- 
taxique  et  un  plus  grand  nombre  d'indices  lexicaux  de  temps  et 
d’espace.  Pour  ce  qui  est  du  discours  contextualise,  d'apres  ce  que 
nous  savons  de  la  situation  (au  sens  2)  et  compte  tenu  du  postulat 
que  nous  avons  fait  avec  d’autres  qui  veut  que  dans  une  conversa- 
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tion,  les  choix  des  strategies  et  des  enonces  varient  en  fonction  des 
composantes  situationnelles  telles  que  deflnies  plus  haut,  on  peut 
penser  aussi  que  le  degre  de  complexite  variera  en  fonction  de  ces 
composantes. 

On  peut  done  utiliser  les  criteres  suivants  comme  indices  de 
complexite  des  conversations  : 

Strategies  et  contenu 

previsibles  /imprevisibles 

Discours 

a fonction  surtout  referentielle  / a fonction  surtout  autre  que 


Ces  dichotomies  peuvent  donner  l'impression  qu'une 
conversation  doive  entrer  dans  une  seule  de  chacune  des  deux 
categories.  Dans  la  realite  il  en  est  rarement  ainsi.  La  communication 
humaine  est  beaucoup  plus  variee  qu'on  ne  le  pense  en  general. 
Ainsi,  Moirand  (1982)  montre  que  dans  les  conversations  tres 
ritualisees  comme  les  achats  / ventes  en  magasin  dans  lesquelles  on 
s'attendrait  a trouver  des  echanges  de  type  essentiellement  «transac- 
tionnel»  directement  et  etroitement  relies  a l'achat,  on  note  la  pre- 
sence d'echanges  «personnalises»  ou  les  individus  abordent  par 
exemple  le  theme  de  la  sante,  et  ce  que  Moirand  appelle  des  echanges 
«cori/oncturets»  non  relies  a l'achat  mais  declenches  plutot  par  les 
circonstances,  par  exemple,  la  presence  d'une  odeur,  d'un  parfum, 
une  action  accomplie  par  une  tierce  personne.  Elle  constate  ainsi 
l'entrecroisement  inattendu  de  plusieurs  themes.  (Voir  aussi  Challe 
1985).  Dans  le  meme  ordre  d'idees,  on  peut  penser  que  dans  une 
conversation,  des  discours  de  type  differents  peuvent  cohabiter,  en 
proportion  variable.  On  peut  aisement  imaginer  une  conversation  se 
deroulant  dans  un  lieu  public  tel  quun  restaurant  ou  les  interlocu- 
teurs  parleraient  tour  a tour  de  la  qualite  des  mets  degustes 
(discours  contextualise)  et  de  l'avenir  de  la  planete  (discours 
decontextualise) . II  en  serait  probablement  de  meme  en  ce  qui 
conceme  les  types  de  discours  dont  il  est  question  dans  la  typologie 
de  Vigner. 


referentielle 


objectif 


concret 

contextualise 


/ subjectif  -transparent*,  impli- 
quant  l expression  d un  point  de 
vue,  l’analyse,  la  conceptualisa- 
tion, revaluation,  l argumentation 
/ abstrait 


/ decontextualise 
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Dans  une  meme  conversation,  il  pourrait  done  y avoir  des 
discours  de  differents  degre  de  complexite  et  e'est,  entre  autres 
choses,  la  proportion  de  chaque  type  de  discours  constituant  une 
conversation  qui  permettrait  de  classer  celle-ci  sur  un  continuum 
allant  du  plus  simple  au  plus  complexe. 

Allons  un  peu  plus  loin  et  essayons  de  circonscrire  davantage 
ce  concept  de  complexite  en  etudiant  d'autres  caracteristiques  de  la 
conversation. 

- COMPOSANTES  : 

Toutes  choses  etant  egales  par  ailleurs,  une  longue  conversation 
doit  etre  consideree  comme  plus  complexe  qu'une  courte  conversation. 
La  quantite  d'energie  depensee  par  les  interactants  est  proportionnelle 
a la  duree.  Ceci  est  particulierement  net  dans  le  cas  de  conversations  de 
type  argumentatif  ou,  par  rapport  a une  courte  argumentation,  une 
longue  argumentation  implique  pour  les  interactants  des  efforts  plus 
considerables  de  structuration  du  discours  et  les  oblige  a recourir  plus 
longtemps  a une  syntaxe  complexe.  Une  longue  duree  accentue  done  les 
autres  facteurs  de  complexite. 

- Canal  : 

Toutes  choses  etant  egales  par  ailleurs,  une  conversation  en 
face  a face  peut  etre  consideree  comme  moins  complexe  qu'une 
conversation  au  moyen  d'un  canal  indirect,  comme  le  telephone.  La 
communication  indirecte  implique  un  discours  plus  explicite  que  le 
face  a face,  car  les  interlocuteurs  ne  s'appuient  pas  sur  le  non  verbal. 
Moscovici  et  Plon  (1966)  ont  demontre  experimentalemement  que  la 
position  spatiale  des  interlocuteurs  influence  le  discours.  Lorsque 
ceux-ci  ne  se  voient  pas,  les  messages  produits  sont  plus  structures, 
les  enonces  plus  reflechis  et  plus  organises  sur  le  plan  des  articula- 
tions du  discours  alors  que  lorsqu'ils  se  voient,  le  discours  est  plus 
redondant,  les  hens  logiques  sont  moins  marques  et  l'organisation 
syntaxique  est  reduite.  Les  conversations  telephoniques  impliquent 
done  une  plus  grande  complexite  au  niveau  linguistique. 

- Nombre  D’INTERLOCUTEURS  t 

On  peut  dire  que  la  complexite  s'accroit  avec  le  nombre 
d'interlocuteurs  et  le  nombre  de  temoins  muets.  Plus  le  nombre 
d’interlocuteurs  est  grand  plus  grands  sont  les  efforts  de  structura- 
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tion  des  echanges.  De  plus,  un  grand  nombre  d'interlocuteurs  et  de 
temoins  contribue  certalnement  a «eharger»  le  cadre  psycho-affectif, 
creant  en  general  une  pression  sur  les  interlocuteurs. 

— RdLES  SOCIAUX  ET  POSITION  : 

Toutes  choses  etant  egales  par  ailleurs,  une  situation  ou  les 
roles  sociaux  et  les  positions  sont  tres  marques  et  tres  determinants 
devrait  etre  plus  complexe  qu'une  situation  plus  «neutre»  ou  ils  sont 
peu  marques  ou  peu  determinants.  De  meme,  une  requete  d’un 
employe  a son  employeur  peut  etre  consideree  plus  complexe  qu'une 
requete  d’employe  a employe. 


- Relations  interpersonnelles  : 

Toutes  choses  etant  egales  par  ailleurs,  une  conversation 
entre  deux  personnes  qui  se  connaissent  devrait  etre  plus  simple 
qu'une  conversation  entre  deux  inconnus,  ou  entre  deux  ennemis. 

- Conventions  socio-interactionnelles  : 

Une  conversation  sera  plus  complexe  quand  les  conventions 
socio-interactionnelles  seront  tres  nombreuses  et  tres  determinantes, 
alors  qu'elle  sera  moins  complexe  lorsque  les  conventions  socio- 
interactionnelles  seront  peu  determinantes  et  peu  nombreuses.  Ainsi, 
nous  dirons  que  les  interactions  entre  interlocuteurs  aux  roles 
sociaux  ou  aux  positions  asymetriques,  ainsi  que  les  interactions 
entre  inconnus,  seront  regies  par  des  conventions  plus  complexes 
que  dans  des  situations  plus  neutres. 


- Cadre  psychologique  et  affectif  s 

Toutes  choses  etant  egales  par  ailleurs,  on  peut  penser  qu'un 
cadre  psychologique  et  affectif  «charge»  contribuera  a rendre  la 
conversation  plus  complexe  que  si  ce  cadre  est  neutre.  Ainsi  on  peut 
dire  qu'une  conversation  au  cours  de  laquelle  les  interlocuteurs 
adoptent  des  tons  et  des  attitudes  typiques  de  l'expression  d’une 
grande  surprise,  de  la  colere,  d'une  immense  joie,  d'une  urgence, 
d’une  peur  intense  ou  de  tout  autre  sentiment  extreme  est  plus 
complexe  qu'une  conversation  ou  les  sentiments  a exprimer,  les  tons 
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et  les  attitudes  adoptes  sont  neutres,  ou  moins  extremes.  De  plus  on 
peut  penser  que  plus  le  nombre  de  sentiments  a exprimer  sera  grand, 
plus  la  conversation  sera  complexe. 


- Plan  linguistique  : 

Nous  avons  deja  aborde  ce  point  plus  haut  lorsque  nous 
avons  traite  de  la  complexite  des  discours.  Nous  ajouterons  les 
quelques  reflexions  qui  suivent.  La  question  de  la  complexite 
appliquee  a la  syntaxe  est  loin  d’etre  resolue  et  nous  ne  traiterons 
pas  la  question  en  detail  (voir  Le  Gofflc  1977  et  la  synthese  de 
Dubuisson  et  Emirkanian  1982,  pour  l'ecrit).  Pour  Ellis  (1984),  une 
phrase  est  consideree  comme  simple  si  elle  ne  contient  qu'une  seule 
proposition,  et  comme  complexe  si  elle  contient  au  moins  deux 
propositions  reliees  par  divers  connecteurs  logiques  et  des  enchasse- 
ments.  Cette  position  d’Ellis  s'inscrit  dans  un  courant  general  de 
pensee  qui  n’a  pas  encore  ete  remis  en  question.  II  est  frequent, 
depuis  Hunt  (1965),  de  mesurer  la  complexite  syntaxique  par  la 
longueur  moyenne  de  la  phrase,  l’indice  d'enchassement  et  le  nombre 
d’enchassements.  Plutot  que  le  terme  de  «phrase»,  utilise  dans  un 
sens  specifique  en  grammaire  generative,  certains  chercheurs 
proposent  celui  d '«unite  de  communication*  (Dubuisson  et  Emirka- 
nian, 1982,  apres  Loban  1976).  L'«  unite  de  communication*  etant  un 
groupe  de  mots  auquel  on  ne  peut  rien  enlever  sans  entrainer  une 
perte  de  sens  essentiel.  Nous  utilisons  tout  de  meme  ici  le  terme  de 
«phrase»  dans  ce  sens,  ce  qui  ne  pose  pas  probleme  etant  donne  que 
nous  ne  nous  situons  pas  dans  une  perspective  de  grammaire 
generative  et  que  nous  ne  faisons  qu’effleurer  le  sujet. 

Si  nous  reprenons  a notre  compte  les  propositions  courantes 
de  l’indice  de  complexite  syntaxique  au  niveau  de  la  phrase,  nous 
pouvons  raisonnablement  avancer  qu'on  pourrait  considerer  comme 
complexe  une  conversation  contenant  un  plus  grand  nombre  de 
phrases  complexes,  et  comme  simple,  une  conversation  contenant  un 
plus  grand  nombre  de  phrases  simples,  toutes  choses  etant  egales 
par  ailleurs. 


- Structure  de  la  conversation  : 

De  toute  evidence,  une  conversation  peut  porter  sur  un  seul 
objet  ou  sur  plusieurs  objets.  Le  nombre  de  themes  peut  etre 
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considere  comme  un  indice  de  simplicity  / complexity.  Chaque  theme 
peut  d’ailleurs  contenir  un  plus  ou  moins  grand  nombre  de  sous- 
themes,  ces  themes  et  sous-themes  pouvant  apparaitre  de  fagon 
ponctuelle  et  lineaire  ou  s’entrecroiser  au  cours  de  la  conversation. 
On  peut  aussi  envisager  des  conversations  composites  du  type 
de  celle  de  l’ASEI-PM  1 au  cours  de  laquelle  une  premiere  mini- 
conversation entre  deux  interlocuteurs  (i1  et  i2)  a lieu  avant  que  ne 
commence  une  conversation  plus  longue,  portant  sur  le  theme 
principal,  entre  l’un  des  deux  premiers  interlocuteurs  (i1)  et  un 
troisieme  (i3).  Dans  notre  exemple,  il  s'agit  d'une  demande 
d’aide  au  telephone  ou  l’appelant  (i1)  obtient  au  bout  du  fil 
une  autre  personne  que  celle  appelee,  et  ou  le  repondant  (i2) 
demande  a cette  demiere  (i3)  de  venir  prendre  l'appel.  Une  conversa- 
tion pourrait  ainsi  se  composer  d’une  serie  de  conversations  plus  ou 
moins  longues  entre  divers  interlocuteurs  reliees  les  unes  aux  autres 
par  des  liens  thematiques  ou  situationnels.  Mais  lorsqu'on  parle  de 
la  structure  de  la  conversation,  il  y a d'autres  aspects  que  ces 
aspects  les  plus  evidents. 

Nous  avons  deja  aborde  indirectement  la  question  de  la 
complexity  des  structures  discursives  de  la  conversation  (Perez 
1981  a)  dans  un  article  portant  entre  autres  choses  sur  les 
difficultes  rencontrees  par  les  concepteurs  de  cours  de  type 
«communicatif»  dans  l’etablissement  des  progressions.  En 
essayant  d’imaginer  ce  que  pourraient  etre  ces  progressions,  nous 
avons  aborde  la  question  de  la  complexity  en  l'appliquant  aux 
aspects  tels  que  les  actes  de  langage  et  les  situations.  Nous 
etions  parti  entre  autres  des  ecrits  portant  sur  les  actes  de 
langage  de  Searle  et  Austin  (surtout  sur  la  theorie  des  actes 
indirects  de  Searle)  et  comme  d’autres  (voir  Heddesheimer  et 
Lagarde  1978;  Moirand  1982),  du  modele  d'analyse  de  discours 
de  Sinclair  et  Coulthard  (1975),  qui  etait  alors  le  plus  en  vue 
et  le  plus  emprunte,  meme  s'il  ne  pretendait  rendre  compte 
que  des  dialogues  professeur-eleve  en  salle  de  classe  au  cours 
d’activites  pedagogiques. 

Void  un  bref  resume  de  nos  conclusions  d' alors  en  ce  qui 
conceme  la  complexity,  basees  sur  notre  etude  de  plusieurs  exemples 
fabriques  qui  portaient  sur  la  demande  d'aide. 

- Selon  le  modele,  les  actes  de  langage  ne  sont  qu'une  des 
unites  constitutives  des  conversations.  Ces  demieres  peuvent 
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s’analyser  en  cinq  unites  discursives  hierarchisees.  L’unite  de  rang 
1 est  l’evenement  de  communication,  «lesson»  chez  Sinclair  et 
Coulthard,  qui  correspond  a ce  que  nous  avons  nomme  plus  haut 
«situation»  («evenement  se  realisant  dans  la  vie  courante,  dormant 
lieu  a la  conduite  d’echanges  de  propos  a l’oral  ou  a l’ecrit»  par 
exemple,  un  achat,  une  requete).  L’unite  de  rang  2 est  la  transaction, 
definie  a partir  de  criteres  de  thematisation  d’actions.  Elle  est  une 
suite  d’actes  portant  sur  le  meme  objet  transactionnel.  Par  exemple 
dans  une  meme  situation  d’achat,  se  renseigner  sur  le  prix  d’un 
article,  sur  le  mode  de  paiement,  sur  le  prix  d’un  autre  article, 
commander  un  article  non  disponible  sont  autant  de  transactions 
differentes.  Les  transactions  apparaissent  done  en  nombre 
variable.  Chaque  transaction  se  compose  d’une  ouverture,  d’un 
developpement  et  d’une  cloture  qui  sont  realises  par  des  echanges, 
unites  de  rang  3 qui  a leur  tour  sont  realises  par  des  se- 
quences ou  interventions  (initiative  / reponse),  appelees  «moues» 
chez  Sinclair  et  Coulthard.  Enfin,  les  sequences  sont  realisees  par 
des  actes,  unites  de  rang  5,  unites  minimales  non  segmenta- 
bles  dans  le  plan  du  discours.  Ces  actes,  sortes  d’intentions  il- 
locutoires  sont  realises  par  des  enonces.  A partir  d’exemples 
fabriques  nous  avons  avance  qu'une  conversation  est  plus  ou  moins 
complexe  selon  qu’elle  est  constitute 

- d’une  seule  transaction  comprenant  une  ouverture,  et  une 
cloture  encadrant  un  seul  developpement  a un  seul  echange,  cet 
echange  ne  comportant  que  deux  interventions  (initiative /reaction) 
a un  seul  acte  chacune, 

- ou  de  plusieurs  transactions  chacune  encadree  d’une 
ouverture  et  d’une  cloture,  comprenant  plusieurs  developpe- 
ments  comportant  eux-memes  plusieurs  echanges,  ces  echanges 
etant  constitues  de  plusieurs  interventions  comportant  plusieurs 
actes. 


- Pour  ce  qui  est  des  actes  de  langage,  en  dehors  du 
critere  de  modalisation  qui  peut  etre  retenu  comme  critere  de 
complex! te,  il  est  impossible  de  dire  qu’un  acte  est  plus 
complexe  qu’un  autre.  Cependant,  un  meme  acte  de  langage  peut 
etre  realise  par  des  enonces  plus  ou  moins  complexes  sur  le 
plan  de  la  syntaxe. 

Comme  l’ont  montre  de  nombreux  ecrits  sur  l’analyse  de 
discours  (voir  les  syntheses  de  Roulet  1986  a,  1989),  le  modele 
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de  Sinclair  et  Coulthard  s'applique  cependant  mal  a l'analyse 
de  conversations  authentiques.  Les  nouveaux  modeles,  dont 
ceux  de  Roulet  (1981,  1985,  1986  b),  et  de  Moeschler  (1985), 
vont  beaucoup  plus  loin  et  mettent  en  lumiere  la  complexite 
de  la  conversation  authentique.  Ces  modeles  ne  remettent 
cependant  pas  en  cause  ce  que  nous  avancions  dans  nos 
ecrits.  Ils  le  confirment  plutot  tout  en  poussant  plus  avant 
l'analyse  et  en  mettant  en  lumiere  entre  autres  choses, 
l'existence  d'enchassements  d’unites  de  meme  rang  ainsi  que  de 
rangs  differents,  le  concept  d’unites  directrices  et  d'unites 
subordonnees.  Les  ecrits  montrent  enfin  que  la  structure 
d'echanges  langagiers  ayant  la  meme  fonction  interactive  (par 
exemple,  «preliminaire»)  peut  varier  d'une  langue  a l'autre  (voir 
Roulet  1988).  Ces  modeles,  eux-memes  d'une  grande  complexite, 
en  constante  evolution,  apportent  de  nouveavix  outils  concep- 
tuels.  On  y retrouve  les  memes  unites  que  dans  le  modele  de 
Sinclair  et  Coulthard  (sauf  la  notion  de  developpement  vue  ici 
simplement  comme  une  serie  d’echanges  autres  que  ceux 
d'ouverture  et  de  cloture).  Dans  les  modeles  de  l'equipe  de  Geneve, 
les  unites  de  rang  1 et  2,  l'evenement  de  communication 
(appele  par  eux  «incursion» ) et  la  transaction  ne  font  pas  l’objet 
d’etudes  poussees.  Bien  qu'on  en  reconnaisse  l'existence,  on  en  parle 
peu,  on  la  considere  simplement  comme  une  serie  d'echanges 
et  on  s'attarde  surtout  a l’etude  detaillee  de  l'echange,  l'intervention 
et  l'acte  de  langage. 

L'equipe  de  Geneve,  au  cours  de  l'etude  de  conversations 
authentiques  a mis  en  lumiere  leurs  unites  d'analyse.  L’echange 
est  considere  comme  la  plus  petite  unite  dialogale  composant 
la  transaction.  Chaque  echange  est  constitue  de  deux  ou  plu- 
sieurs  interventions  qui  sont,  elles,  les  plus  grandes  unites 
monologales  constituant  l'echange.  Chaque  echange  peut  done 
etre  plus  ou  moins  complexe  en  fonction  du  nombre  d'inter- 
ventions  qui  le  constituent.  Un  echange  est  dit  minimal  s’il  ne 
comporte  que  deux  interventions.  II  est  dit  complexe  s'il 
contient  un  echange  principal  comportant  un  ou  plusieurs  echanges 
enchasses  qui  lui  sont  subordonnes  ou  qui  sont  subordonnes 
a une  des  interventions. 

Par  exemple  : 

A.  II  faudrait  que  tu  passes  a la  banque  deposer  ce  cheque. 
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B.  Es-tu  certain  que  tu  ne  peux  pas  y alter  toi-meme? 

A.  Impossible  j’ai  une  reunion  a l’heure  du  lunch. 

B.  Bon  j’essaierai! 

A.  Merci,  t'es  un  chou! 
qu'on  peut  analyser  ainsi : 


£ch.  1 


A1.  II  faudrait  que  tu  passes  i la  banque 
d6  poser  ce  cheque. 

B1 . Es-tu  certaine  que  tu  ne  peux  pas 
y alter  toi-m§me? 

A2.  Impossible  j'ai  une  reunion  i 
I'heure  du  lunch. 

B2.  Bon  j'essaierail 
A3.  Merci,  t'es  un  chou  I 


Les  interventions  B 1 et  A2  constituent  en  fait  un  echange 
subordonne  a l'intervention  2 constitutive  de  l'echange  1 . 


Les  interventions  peuvent  etre  simples  ou  complexes 
selon  qu'elles  sont  constituees  d'un  seul  acte  de  langage,  par 
exemple  un  acte  de  requete  simple  tel  que  «Passe  a la  banque 
deposer  ce  cheque*,  ou  de  plusieurs  actes  de  langage  dont  un 
acte  directeur  (qui  donne  le  sens  general  de  l'intervention) 
accompagne  d'actes  subordonnes  (qui  preparent,  appuient 
justifient  l'acte  directeur),  comme  dans  l'exemple  suivant : «Mon 
compte  est  presque  a decouvert,  passe  done  a la  banque 
deposer  ce  cheque,  je  suis  pris  toute  la  joumee*  qu'on  peut 
analyser  ainsi : 


Intervention  A1 

Acte  sub.  1 Mon  compte  est  presque  a decouvert 
Acte  dir.  1 passe  done  a la  banque  deposer  ce  cheque 

Acte  sub.  2 je  suls  pris  toute  la  joumee 

Prellmlnalre 
Demande  de  falre 
Justification 

Mais  generalement  les  actes  de  langage  ne  sont  pas 
simplement  accumules  les  uns  apres  les  autres  de  fa?on 
lineaire.  Dans  le  cas  d’interventions  complexes,  celles-ci  sont 
souvent  constituees  elles-memes  de  plusieurs  interventions 
differentes  (et  meme  de  plusieurs  echanges  et  interventions). 
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Dans  l'exemple  qui  suit,  l’intervention  A1  qui  pourrait  appa- 
raitre  comme  une  seule  intervention  constitute  de  plusieurs 
actes  de  langage  contient  en  fait,  selon  le  modele  de  Moes- 
chler,  un  enchassement  de  deux  interventions  dont  l'une  est 
l’intervention  directrice  a fonction  de  requete  et  l'autre,  une 
intervention  subordonnee  a fonction  de  justification,  comme  le 
montre  l’analyse  : 

A.  Ecoute,  je  voudrais  te  demander  quelque  chose,  mon  compte 
est  presqu  a decouvert,  il  faut  absolument  que  je  depose  ce 
cheque,  mais  je  suis  pris  toute  lajoumee,  pourrais-tu  passer  a 
la  ban  que  pour  moi?. 


B.  Ok. 


A.  Merci  tu  es  un  chou. 


Inl  A1 


Ini  sub.1 
Int.  dir.1 


Acte  sub.1:  £coute,  ]e  voudrais  te  demander 

Pr6-s6quence 

quelque  chose. 

P-Acte  sub.2:  mon  compte  est  presque  A decouvert 

Pr6liminaires 

—Acte  sub.3:  il  faut  absplument  que  ]e 

Pr6liminaires 

depose  ce  cheque 

— Acte  dir  2:  mais  je  suis  pris  toute  la  journ6e 

Justification 

Acte  dir.1:  pourrais-tu  passer  & la  banque 

Demande  de 

pour  moi? 

faire 

c. 

c 

<*.  TO 

— • CD 


Notons  aussi  la  presence  d’un  acte  de  preparation  a l’inter- 
vention  directrice.  L’acte  1,  subordonne  a cette  intervention,  a valeur 
de  « preliminaire  de  preliminaires»  (Schegloff  1980).  II  constitue  ce 
qu’on  nomme  aussi  une  «pre- sequence*. 

Pour  ce  qui  est  de  l’acte  de  langage,  e’est  la  plus  petite  unite 
monologale  constitutive  de  l’intervention.  II  est  realise  par  des 
enonces,  comme  on  a pu  le  voir  plus  haut,  et  possede  une  fonction 
illocutoire.  II  peut  etre  soit  directeur,  soit  subordonne  a un  acte 
directeur  ou  a une  intervention  directrice. 


Ces  quelques  exemples  sont  loin  de  refleter  l’ensemble  du 
modele  d’analyse.  II  s’agissait  simplement  de  montrer  que  sur  le  plan 
structure^  la  conversation  pouvait  etre  simple  ou  complexe.  On  aura 
note  en  particular  la  possibility  d’enchassements  multiples  d’unites 
de  rangs  divers. 
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En  fonction  de  ce  qui  vient  d'etre  dit,  on  peut  avancer 
que  sur  l’axe  de  la  complexite  on  trouvera  a un  extreme  les 
evenements  a une  seule  transaction  comportant  un  seul 
echange  principal  encadre  de  deux  echanges  subordonnes  a 
fonction  d'ouverture  et  de  cloture,  ces  echanges  etant  eux- 
memes  des  echanges  minimaux,  c'est-a-dire  ne  comportant 
qu'une  intervention  initiative  et  une  intervention  reactive 
composees  chacune  d'un  seul  acte  de  langage.  A l'autre 
extreme,  on  trouvera  un  evenement  a plusieurs  transactions, 
constitutes  de  plusieurs  echanges  principaux  et  subordonnes, 
eux-memes  composes  de  plusieurs  interventions,  ces  interven- 
tions etant  composees  d’echanges  et  d'interventions  ainsi  que 
d’actes  multiples. 


Ces  etudes  de  la  conversation  mettent  en  lumiere  les 
traces  de  ce  que  nous  avons  appele  les  strategies  conversation- 
nelles  des  interlocuteurs.  Nous  l'avons  dit  plus  haut,  dans  une 
conversation,  au  cours  de  l'accomplissement  de  la  tache  qui  se 
pose  a eux,  les  interlocuteurs  sont  en  constante  negociation. 
Ils  doivent  adapter  leurs  strategies  en  fonction  des  buts  qu'ils 
se  sont  fixes,  des  autres  composantes  situationnelles  (dont  le 
comportement  langagier  de  l'autre).  Ces  strategies,  la  fagon  dont 
les  interlocuteurs  structurent  la  conversation,  la  fagon  dont  ils 
agencent  les  unites  discursives,  peuvent  etre  plus  ou  moins 
elaborees,  plus  ou  moins  complexes.  Ainsi,  ils  choisiront  par 
exemple  de  faire  une  requete  ou  d'opposer  un  refus  de  fagon 
simple  et  directe  ou  plutot  au  moyen  de  multiples  preparations 
et  de  justifications  (avant  ou  apres  l'acte  de  requete).  Ils  prendront 
acte  d'un  refus,  l’accepteront  simplement  ou  choisiront  de 
relancer  la  requete  en  la  reformulant  a plusieurs  reprises  en 
insistant  pour  obtenir  satisfaction  et  en  incluant  meme  des  recits 
complexes  comme  justificatifs. 

On  peut  done  parler  de  strategies  conversationnelles  plus 
ou  moins  complexes.  Nous  avangons  done,  a titre  de  simples 
hypotheses,  en  fonction  de  divers  ecrits  et  etudes  ainsi  que  de 
notre  intuition  un  certain  nombre  de  propositions  sur  l'appli- 
cation  du  concept  de  complexite  a la  conversation.  Ces 
propositions,  nous  les  regroupons  dans  le  tableau  XXXVIII  de 
la  page  suivante  : 
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TABLEAU  XXXVIII 

CARACTYRISTIQUES  DES  CONVERSATIONS  SIMPLES  ET  COMPLEXES 

CONVERSATIONS  SIMPLES 

CONVERSATIONS  COMPLEXES 

de  type  «tra  ns  actio  nnel»  : 

trds  ritualls6es,  au  contenu  pr6visible 

de  type  «personnalis6es»  : 
strategies  individuelles  predominates, 
contenu  impr6visible 

Discours  : 

d fonction  surtout  r6f6rentielle 
objectif : distance  entre  sujet  et  discours 

concret 

contextualise  : influence  par  la  situation 

Discours : 

e fonction  surtout  autre  que  r6f6rentielle 
subjectif : « transparent »,  sujet  ins6r6  dans  le 
discours,  impliquant  expression  d'un  point  de  vue, 
analyse,  conceptualisation,  evaluation,  argumen- 
tation, 
abstrait 

d6contextualis6  : independant  de  la  situation 

canal  drect 

canal  indirect  (ex.:  telephone) 

implique  un  discours  explicite  ne  s’appuyant  pas 

sur  la  kinesiaue  (gestes,  expressions,  etc.) 

deux  interlocuteurs.  pas  de  t6moins 

Dlusieurs  participants  et  temoins 

rdtes  sociaux  et  positions 
peu  marques  ou  peu  determinants 

rfiles  sociaux  et  positions  marques  et  determinants 

deux  amis 

deux  inconnus,  deux  ennemis 

conventions  socio-interactionnelles 
determinantes  peu  nombreuses. 

conventions  socio-interactionnelles 
determinantes  nombreuses 

cadre  psychologique  neutre 
attitudes  et  ton  neutre s 

cadre  psychologique  charge 

attitudes  et  ton  varies  : par  exemple,  expression  de 

sentiments  divers  (coldre,  immense  ioie.  etc.) 

STRUCTURE  DE  LA  CONVERSATION 

STRUCTURE  DE  LA  CONVERSATION 

courte  dur6e 

longue  dur6e 

porte  sur  un  petit  nombre  de  themes 

nombreux  th6mes  et  sous-t hemes 
thdrnes  entrecrois6s 

peu  d'actes  de  langaqe 

nombreux  actes  de  langaqe 

une  seule  transaction, 
echanges  minimaux  (&  deux 
interventions)  et  peu  nombreux. 
interventions  e un  seul  acte 

nombreux  transac.,  ech.  et  interventions, 
nombreux  echanges  et  interventions  complexes, 
nombreux  echanges  et  interventions  ench£ss6s, 
interventions  & plusieurs  actes. 

mise  en  oeuvre  de  strategies 
conversationnelles  simples 
Par  ex.:  peu  d'actes  de  preparation,  de 
justifications,  de  commentaires,  de  relance, 
de  reformulation,  cfinsistance. 

mise  en  oeuvre  de  strategies  conversationnelles 
vari6es  et  complexes 

Par  ex.:  nombreux  actes  de  preparation,  de 
justifications,  de  commentaires,  de  relance, 
de  reformulation,  d'insistance.  Inclusion  de  r6cits 

syntaxe  simple : 

phrases  simples  (une  seule  proposition) 

syntaxe  complexe  : phrases  complexes 
(deux  propositions  ou  plus,  nombreuses  incises), 
nombreux  connecteurs  logiques  et  marqueurs 
arqumentatifs,  nombreuses  modalisations. 

1.5.2  APPORTS  DE  L’ANALYSE  DE  DONNEES  EMPIRIQUES  : COMPA- 
RAISON  DES  CONVERSATIONS  PRODUITES  AU  MOYEN  DES  ASEI- 
PM  1 ET  2 SUR  LE  PLAN  DE  LA  COMPLEXITY 

Meme  si  les  hypotheses  auxquelles  nous  sommes 
parvenu  l'ont  ete  en  fonction  de  reflexions  portant  sur  l'etude 
de  conversations  authentiques,  nous  aurions  bien  voulu  pour 
les  illustrer  concretement,  disposer  de  conversations  authen- 
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tiques,  mais  ce  n'est  pas  le  cas.  Nous  avons  cependant  essaye 
de  retrouver  dans  les  conversations  realisees  au  moyens  d’ASEI- 
PM,  des  traces  de  ce  que  nous  avons  avance  ci-dessus. 

Nous  avons  compare  sur  le  plan  de  la  complexite,  les  deux 
conversations  obtenues  au  moyen  des  ASEI-PM  1 et  2 portant  sur  le 
meme  theme  (la  demande  d’aide)  dont  l’une,  la  premiere,  etait 
consideree,  dans  le  cours  d’ou  elles  sont  extraites,  comme  plus 
simple  que  l'autre.  Nous  avons  examine  les  transcriptions  des  deux 
conversations,  et  nous  les  avons  systematiquement  comparees  en 
fonction  des  criteres  identifies  plus  haut.  Cette  analyse  detaillee 
figure  a l'annexe  13. 

Nous  avons  constate  de  fag  on  nette  que  les  criteres  proposes 
par  nous  s'appliquent  a des  conversations  simulees.  Les  marques  de 
la  complexite  se  manifestent  dans  de  tres  nombreux  aspects  de  la 
conversation  produite  au  moyen  de  l’ASEI-PM  2.  Bien  que  les 
echanges  soient  dans  les  deux  cas  de  type  mi-transactionnels,  mi- 
personnalises  et  que  le  deroulement  puisse  paraitre  a priori  plutot 
previsible,  bien  que  le  theme  general  soit  le  meme,  de  nombreuses 
differences  sont  notees.  La  conversation  produite  au  moyen  de 
l’ASEI-PM  2 est  plus  longue,  le  discours  produit  y est  plus  subjectif. 
On  y trouve  l'analyse,  l’expression  de  points  de  vue,  l’argumentation. 
Le  cadre  psychologique  et  affectif  est  tres  charge  et  le  langage  porte 
souvent  de  nombreuses  marques  de  tension.  On  remarque  dans  la 
conversation  un  plus  grand  nombre  de  themes  specifiques,  de  sous- 
themes  et  d’actes  de  langage.  Bien  que  la  structure  generale  y soit 
assez  semblable  a celle  de  l’ASEI-PM  1,  on  remarque  un  plus  grand 
nombre  de  transactions  et  un  plus  grand  nombre  d’echanges  dans 
une  des  transactions  (Figure  2 de  l’Annexe  13).  Les  echanges  de 
meme  portee  y sont  plus  longs  (Figures  3 et  4 de  l’Annexe  13).  On  y 
remarque  plus  d’interventions  complexes  et  de  nombreux  enchasse- 
ments.  Les  strategies  conversationnelles  y sont  plus  complexes  : la 
demande  d’aide  est  precedee  d’un  plus  grand  nombre  de  precautions, 
les  strategies  d’insistance  et  de  refus  sont  tres  developpees,  la 
negociation  y est  plus  vive.  Enfin,  on  y trouve  plus  de  phrases 
complexes,  plus  de  marqueurs  argumentatifs,  plus  de  modalisateurs. 

Lorsque  nous  avons  aborde  cette  partie  de  notre  travail,  nous 
voulions  savoir  ce  qu’est  une  conversation  simple  par  rapport  a une 
conversation  complexe.  Cette  etude  nous  aura  permis  de  voir  sur 
quels  elements  peut  porter  la  complexite  et  nous  aura  permis  d’aller 
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plus  loin  dans  la  definition  de  l’objet  meme  de  la  simulation.  Nous 
sommes  tres  conscient  du  earaetere  transitoire  des  analyses 
effectuees,  inspirees  de  modeles  complexes  qui  sont  encore  en  train 
de  se  constituer,  et  nous  insistons  sur  le  fait  que  ce  que  nous 
avancons  doit  etre  vu  comme  un  ensemble  d’hypotheses  a etudier  de 
plus  pres.  Nous  pensons  cependant  avoir  etabli  que  la  notion  de 
complexite  peut  s'appliquer  a la  conversation.  Sur  le  plan  typolo- 
gique,  nous  pouvons  dire  que  dans  les  ASEI,  les  conversations  a 
simuler  peuvent  etre  plus  ou  moins  complexes,  en  fonction  des 
criteres  que  nous  avons  identifies. 

L’etude  de  la  notion  de  complexite  appliquee  a la  conversa- 
tion, objet  de  la  simulation,  presentait  pour  nous  une  importance 
particuliere  car  cette  notion  est  reliee  a celle  de  simplification  et  done 
de  correspondance.  Ce  que  nous  avons  appris  peut  s’appliquer  a la 
simplification  dans  une  simulation,  cette  operation  inherente  au  pas- 
sage d’une  conversation  originale  a son  simulacre  dans  l’acte  de 
simulation.  On  comprend  un  peu  mieux  maintenant  sur  quels 
elements  portent  les  aspects  «reduction»  et  «expansion»  de  la 
simplification  dans  la  simulation  d’echanges  interpersonnels.  Nous 
comprenons  que  cette  simplification  est  plus  etendue  que  ce  que 
Moirand  (1985)  le  laisse  entendre  lorsqu'elle  parle  des  deux  types  de 
simplifications  : la  simplification  culturelle,  e’est-a-dire  le  recours 
aux  stereotypes  nes  des  representations  socio-culturelles  simplifiees 
et  constituant  le  fond  commun  d’une  communaute  donnee,  et  la  sim- 
plification interactionnelle,  que  nous  avons  abondamment  illustree 
dans  l’analyse  placee  en  annexe  13.  Les  discours  produits  en 
simulation  par  des  apprenants  de  langue  seconde  devraient  porter  les 
traces  de  la  simplification.  La  recherche  empirique  pourra  eventuelle- 
ment  nous  eclairer  sur  ce  point. 

On  peut  difficilement  parler  de  critere  de  complexite  sans 
aborder  la  question  de  la  difficulte  d’execution  de  simulation  de 
conversations  plus  ou  moins  complexes. 

En  l’absence  de  toute  recherche  empirique,  en  se  basant  sur 
le  sens  commun,  on  pourrait  faire  l’hypothese  que  les  conversations 
reputees  complexes  sont  naturellement  plus  dfificiles  a simuler  que 
les  conversations  simples. 

- De  longues  conversations  devraient  etre  plus  difficiles  a 
simuler  que  de  courtes  conversations. 
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- Des  conversations  mettant  en  jeu  des  discours  de  type 
transactionnel,  ritualise,  au  contenu  previsible  devraient  etre 
plus  faciles  a simuler  que  celles  impllquant  des  dlscours  de 
type  personnalise. 

- La  conversation  a batons  rompus  («Small  talk*)  qu'on 
pourrait  penser  facile  a simuler  est  peut-etre  plus  difficile  qu'on  ne 
le  pense,  etant  donne  que  les  buts  vises  par  les  interactants  («sociali- 
ser»)  n'y  sont  pas  toujours  tres  nets  et  les  strategies  peu  evidentes, 
relevant  le  plus  souvent  de  la  personnalite  de  l'individu. 

- De  meme,  le  discours  subjectif,  transparent,  impllquant 
analyse,  evaluation,  argumentation  semble  de  prime  abord  plus 
difficile  a simuler  que  le  discours  objectif,  de  type  referentiel.  Lorsque 
sa  presence  est  alliee  a l'adoption  de  roles  non  familiers  par  les 
simulants,  dans  des  situations  au  cadre  psychologique  et  affectif 
charge,  la  difficulte  devrait  etre  encore  plus  grande. 

- Les  echanges  complexes  sont  probablement  plus  difficiles 
a simuler  que  les  echanges  simples. 

- Les  discours  impllquant  une  syntaxe  complexe  devraient 
etre  plus  difficiles  a simuler  que  des  discours  impllquant  une 
syntaxe  simple. 

- Mais  ce  que  nous  avangons  reste  a etre  verifle  par  la 
recherche  empirique. 

Dans  cette  premiere  partie  de  notre  etude  detaillee  des 
principales  composantes  des  ASEI  en  vue  d'identifler  des  criteres 
typologiques,  en  nous  basant  sur  la  reflexion  ainsi  que  sur  l'apport 
d’analyses  de  donnees  empiriques,  nous  avons  traite  de  la  forme  et 
du  contenu  des  cas  a simuler. 

II  est  temps  maintenant  d’aborder  les  precedes  d’execution  de 
la  simulation  et  le  cadre  spatio-temporel  de  cette  execution. 


2.  Les  procddds  d’execution  et  le  cadre  spatio-temporel  de 
l’exdcutlon 

L’activite  de  simulation  se  deroule  selon  certaines  modalites 
que  nous  avons  appelees  les  precedes  d'execution,  dans  un  cadre 
materiel  et  spatio-temporel  particular.  Les  precedes  d'execution 
englobent  les  aspects  suivants  : deroulement  general  de  l'activite 
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(incluant  les  modes  de  regroupement  des  etudiants,  les  types  des 
differentes  phases  de  l’activite  telles  que  preparation  et  retour,  les 
types  d’enchainement  des  phases),  base  volontaire  ou  non  sur  la- 
quelle  se  fait  l’activite,  degre  de  contrainte  dans  l’exercice,  norme  a 
respecter  implicite  ou  explicite,  consignes  diverses,  intervention  du 
professeur  au  cours  de  l’execution,  degre  d’investissement,  de 
creation  attendu  de  la  part  des  apprenants,  roles  pedagogiques  qu’on 
s’attend  a ce  que  les  etudiants  et  l’enseignant  jouent  dans  chacune 
des  phases  des  ASEI-SC  en  tant  qu’activite  pedagogique.  Certains  de 
ces  aspects,  tels  que  le  degre  de  creation  attendu  de  la  part  de 
participants  ont  deja  ete  abordes  plus  haut.  Nous  allons  examiner  de 
pres  les  autres  aspects  et  tacher  de  mettre  en  lumiere  des  criteres 
typologiques. 

2. 1 Ddroulement  gdndral  de  fact  I v ltd 

Pour  traiter  ce  point  nous  parlerons  d'abord  des  types  de 
regroupement  des  participants,  puis  des  diverses  phases  de  l’activite. 
A ce  sujet,  nous  examinerons  de  pres  la  phase  de  preparation  et  celle 
d’objectivation  (presence  ou  absence,  types).  Nous  examinerons 
ensuite  differents  types  possibles  d'enchainement  des  diverses 
phases  au  sein  d’une  activite  et  d’activites  au  sein  d’une  meme  serie 
d’activites. 


2.1.1  MODES  DE  REGROUPEMENT  DES  ETUDIANTS 

Pour  savoir  comment  on  regroupe  les  simulants  au  cours 
d’une  ASEI-SC,  on  doit  se  poser  les  questions  suivantes  : avec  qui 
l’etudiant  entre  en  contact,  avec  combien  de  personnes,  selon  quelle 
disposition  spatiale,  a quel  moment.  (Notons  qu’on  trouvera 
l’analyse  portant  sur  les  ASEI-PM  au  point  5 de  l’annexe  7) 

QUI  & COMBIEN : 

- les  etudiants  (E)  simulent  le  plus  souvent  en  groupes  de 
deux  : [EE],  et  parfois  a quatre  (9), 

- l’activite  peut  impliquer  toute  la  classe  : [ETE]  (etudiant  avec 
tous  les  autres  : 3.3,  3.4), 

- parfois  (8),  le  professeur  participe  a l’activite  en  tant  que 
simulant : [PE], 
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- dans  un  cas  particulier  (14.4),  chaque  etudiant  simulant 
entre  en  contact  avec  un  locuteur  naif  (pas  forcement  natif),  dans  le 
monde  reel : [EN]. 

II  faut  dire  que  dans  les  ecrits  sur  les  ASEI-SC  de  type 
«courtes  scenes  de  la  vie  quotidienne  impliquant  un  petit  nombre  de 
participants*  que  nous  avons  repertories  au  premier  chapitre,  et  dans 
divers  materiaux  pedagogiques  recourant  a de  telles  activites,  les 
choses  sont  plus  variees  : 

- le  nombre  de  participants  depasse  souvent  deux  (par 
exemple,  Porter-Ladousse  1987).  Parfois,  les  preparations  se  font  en 
groupes  de  six  (Di  Pietro  1984), 

- meme  si  peu  de  cas  de  nos  donnees  sont  de  type 
[PE],  il  faut  dire  que  ces  cas  existent  ailleurs  en  grand 
nombre.  Par  exemple,  dans  certains  cours  de  frangais  aux  adultes, 
tels  que  le  Cours  modulaire  F.I.E.F  (Bergeron  1981),  le  professeur 
participe  souvent  en  tant  que  simulant.  En  fait,  les  simulations 
d'echanges  interpersonnels  s'y  font  en  tres  grande  proportion 
entre  le  professeur  et  les  etudiants,  le  professeur  incamant 
toujours  les  individus  avec  qui  les  apprenants  auront  un  [our 
a communiquer. 

On  peut  done  tabler  sur  l'existence  de  cas  de  type  [PE]  et 
partant,  de  cas  de  type  [PTE].  En  effet,  dans  3.3  et  3.4,  le  professeur 
aurait  tres  bien  pu  tenir  le  role  de  l'animateur  de  ligne  ouverte  et 
celui  de  vedette  qu'on  interview,  les  etudiants  jouant  le  role  du 
public.  En  commengant  par  une  telle  simulation,  on  aurait  pu 
transformer  cette  activite  de  type  «cas  decrit*  en  une  “presentation  du 
cas  par  execution*.  Dans  le  cas  present,  on  demande  simplement  aux 
etudiants  de  se  baser  sur  leur  connaissance  du  monde,  sur  leur 
experience  reelle  des  lignes  ouvertes  ou  des  entrevues  dans  leur 
propre  culture  et  leur  langue  matemelle.  La  performance  du  profes- 
seur pourrait  leur  foumir  des  donnees  en  langue  seconde  sur 
lesquelles  se  baser  pour  mieux  simuler. 


OU  & QU AND : 

- Face  a face  ou  non  : les  participants  peuvent  etre  face-a-face 
[EE]  (23  cas  d'ASEI-SC  tels  que  1.1,  6.2,  10. 1)  ou  non  [E  | E]  (15  cas 
d ASEI-SC  tels  que  1.2,  2.1,  12.2).  Dans  le  deuxieme  cas,  ils  peuvent 
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etre  dos  a dos  ou  separes  par  un  ecran.  Dans  un  cas  particular, 
l’etudiant  doit  appeler  au  telephone  un  interlocuteur  naif.  Ils  sont 
done  dans  des  lieux  differents  : [El [Hi 

- chaque  groupe  peut  simuler  seul  devant  les  autres,  parfois 
un  seul  groupe,  parfois  quelques  groupes,  en  succession  : [EE] 
(toutes  les  ASEI-SC  sauf  la  14.4  qui  est  un  cas  particular  et  qui  se 
deroule  au  domicile  des  etudiants), 

- un  etudiant  peut  simuler  avec  tous  (T)  les  autres 
etudiants,  face  a eux  [ETE]  (ASEI-SC  3.4  : vedette  interviewee) 
ou  dos  a eux  [E  | TE]  (3.3  : animateur  de  ligne  ouverte).  Toute  la 
classe  participe  alors  a la  simulation.  Un  grand  nombre  d’etudiants 
jouent  en  succession  le  role  de  la  personne  seule,  interlocutrice  de 
l’ensemble  de  l'auditoire, 

- tous  les  etudiants  simulent  souvent  en  groupes  de  deux 
simultanement  (22  cas,  tels  que  1.2,  8,  9)  : [T(EE)//]  ou  [T(E|E)//], 

- parfois,  tous  les  etudiants  simulent  en  groupes  de  deux 
successivement  devant  le  professeur  et  devant  un  petit  nombre 
d’etudiants.  II  s’agit  des  cas  ou  les  etudiants  doivent  simuler  une 
situation  pour  laquelle  ils  se  sont  longuement  prepares  et  pour  laquelle 
leur  performance  doit  etre  evaluee  (1.7,  3.6,  12.5)  : [T(EE)]  ou  [T  (E  | E)], 

- l'ASEI-SC  14.4  est  un  cas  tres  particulier  puisqu’elle  ne  se 
produit  pas  en  salle  de  classe  mais  dans  le  milieu,  comme  exercice 
d'application  et  d’auto-evaluation.  Bien  qu’on  doive  la  considerer 
comme  activite  pedagogique,  elle  porte  mal  le  nom  d’activite  de  salle 
de  classe.  De  telles  activites  sont  assez  courantes  dans  le  milieu  de 
l’enseignement  et  on  pourrait  les  nommer,  comme  nous  l’avons  fait 
plus  haut,  des  activites  de  simulation  «in  vivo  par  opposition  a celles 
confinees  a la  salle  de  classe,  qui  sont,  d'une  certaine  maniere,  des 
activites  «in  vitro. 

Sur  le  plan  du  Ou  et  du  Quand,  dans  les  ecrits,  on 
trouve  non  seulement  les  types  decrits  ici,  mais  aussi  quelques 
types  differents.  On  parle  ainsi  de  l’utilisation  de  la  camera 
video  pour  attirer  l’attention  des  etudiants  sur  leur  performance 
(Par  exemple.  Porter- Ladousse  1987;  Rivers  1987).  Selon  notre 
experience  dans  notre  propre  institution  et  les  renseignements  pris 
aupres  de  nos  collegues,  les  enregistrements  video  ont  lieu  soit 
dans  la  salle  de  classe,  soit  dans  une  salle  des  services  de  l’audio- 
visuel  des  institutions,  ou  encore  au  laboratoire  de  langues.  La 
disposition  spatiale  peut  prendre  alors  diverses  formes  dont  nous 
pouvons  difflcilement  rendre  compte, 


292 


Chapitre  V 


- enfin,  nous  savons  aussi,  pour  en  avoir  entendu  parler  par 
des  enseignants  lors  d'ateliers  de  perfectionnement,  que  dans  certains 
cours,  pour  exposer  les  apprenants  a de  nombreux  accents,  on  fait 
venir  en  classe  des  locuteurs  natifs  autres  que  le  professeur  (en 
particulier,  les  moniteurs  de  langues.  Voir  a ce  sujet  Perez  1982  b). 


Nous  pouvons  done  representer  a l’aide  d'un  graphique  la 
typologie  suivante  : 

MODES  DE  REGROUPEMENTS  DANS  LES  ASEl-SC 
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Figure  1 1 : Typologie  des  modes  de  regroupement  des  participants 
lors  de  l'ex6cution  des  AS&I-SC 
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2. 1 .2  DIFFERENTES  PHASES  DUNE  ASEI 

Nous  avons  constate  plus  haut  qu’une  ASEI  est  structuree  en 
trois  phases  distinctes  : ce  qui  se  passe  avant  l’execution  de  la 
conversation  simulee,  ce  qui  se  passe  pendant  l’execution,  ce  qui  se 
passe  apres. 

- Avant  l’execution  de  la  simulation  par  les  simulants  une  pe- 
riode  globale  de  preparation  plus  ou  moins  longue  est  prevue.  Elle 
comprend  au  moins  revocation  de  la  conversation  originate,  qu’on 
peut  appeler  la  presentation  du  cas,  accompagnee  d’une  preparation 
proprement  dite  a l'execution  qui  peut  prendre  des  formes  diverses. 
Ainsi,  parfois,  elle  comprend  un  travail  de  creation  sur  les  compo- 
santes  memes  du  cas  presente.  Cette  phase  de  preparation  comprend 
aussi  les  consignes  donnees  aux  simulants.  En  bref,  la  preparation 
peut  done  varier  en  duree,  prendre  des  formes  diverses,  comprend 
toujours  1’evocation  de  la  conversation  a simuler  et  des  consignes 
d ’execution. 

- Au  cours  de  l'exgcution,  les  apprenants  doivent  tenir  une 
conversation  en  se  basant  au  moins  sur  ce  qui  s’est  passe  au  cours 
de  la  phase  precedente.  L'execution  doit  se  derouler  dans  des 
conditions  spatio-temporelles  particulieres  : lieu  (cadre  de  Taction, 
ensemble  d’objets,  ensemble  d’individus)  et  temps  donnes. 

Apr6s  l’execution,  on  a le  plus  souvent  un  retour  sur  la  pra- 
tique, qu’on  peut  qualifier  d’objectivation,  mais  cette  phase  n’est  pas 
toujours  presente.  On  passe  parfois  directement  a une  autre 
simulation. 

Nous  allons  etudier  maintenant  en  detail  ces  trois  moments 
d’une  ASEI. 


2.1.3  LA  PREPARATION 

Comme  d’autres,  nous  pensons  que  la  phase  de  preparation 
est  une  des  phases  les  plus  importantes  de  l’activite  (voir  par  exemple 
Cicurel  1982;  Besse  1985  a;  Dubin  et  Olshtain  1986;  Di  Pietro  1987; 
Porter  Ladousse  1987;  Bullard  1990).  C’est  a ce  moment  que  les 
donnees  langagieres  a utiliser  sont  decouvertes,  presentees,  reacti- 
vees,  utilisees  au  cours  d’exercices  divers.  Certains  vont  meme 
jusqu’a  dire  que  cette  phase  est  probablement  plus  propice  a 
l'apprentissage  que  la  prestation  qui  suit,  en  particular  dans  le  cas 
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ou  les  etudiants  doivent  preparer  ensemble  dans  la  langue  cible 
l’execution  d’une  simulation  en  construisant  un  canevas  a partir  d’un 
theme  general.  Les  interactions  multiples  qui  se  deroulent  dans  les 
petits  groupes  de  partenaires  favorisent  des  productions  souvent  plus 
riches  et  plus  diversifies  que  celles  presentees  lors  de  l’execution 
meme  de  la  simulation,  et  ce,  pour  des  raisons  diverses  telles  que  la 
presence  de  spectateurs  qui  peut  intimider  certains,  ou  la  peur  de 
faire  des  erreurs. 

Le  concept  de  preparation  est  intimement  lie  a celui  de 
planiflcation.  Dans  le  domaine  de  l’enseignement  des  langues,  il  est 
devenu  commun,  depuis  les  ecrits  d’Ellis  (1984)  de  distinguer  chez 
les  apprenants  deux  types  de  production  langagiere.  Les  productions 
planifiees  et  les  productions  non  planifiees.  Les  productions  plani- 
fiees sont  celles  qui  sont  precedees  d’une  reflexion  et  d’une  prepara- 
tion. Les  productions  non  planifiees  etant  celles  pour  lesquelles  il  y 
a absence  de  reflexion,  de  preparation.  Les  discours  produits  dans  les 
premieres  ont  toutes  les  caracteristiques  du  discours  spontane 
informel  : variations  dans  le  debit;  interruptions,  faux  departs, 
changements  dans  le  volume  et  le  ton  de  la  voix,  attenuateurs, 
repetitions,  contractions,  simplification  de  la  grammaire,  rires, 
expression  de  l’accord  par  la  repetition  des  mots  de  l’interlocuteur, 
chevauchements  d’enonces.  Les  discours  produits  dans  les  autres 
sont  plus  «formels»,  caracterises  par  une  expression  generalement 
plus  soignee,  une  meilleure  organisation  des  idees,  une  syntaxe 
moins  reduite  et  contiennent  moins  d ’hesitations  et  autres  traits  du 
discours  spontane. 

Dans  les  productions  planifiees,  la  planiflcation  peut  se  traduire 
chez  le  locuteur  par  des  comportements  divers.  Par  exemple  : 

- organiser  ses  idees, 

- mettre  au  point  des  strategies  d’intervention  au  niveau  de 
la  gestion  des  themes  (prevoir  ceux  qu’on  va  introduire,  ceux  qu’on 
va  refuser  d'aborder  si  l’interlocuteur  les  introduit), 

- et  meme,  choisir  des  enonces  a emettre  (les  garder  presents 
a l’esprit  en  comptant  sur  sa  memoire,  les  consigner  sous  forme  de 
notes  ou  sous  forme  de  texte  complet  etudie  de  pres  ou  appris  par 
coeur).  L’exemple  le  plus  extreme  de  discours  planifie  est  la  produc- 
tion d’un  texte  prealablement  congu  et  memorise,  suivi  de  pres  par 
l’expose  bien  prepare,  avec  support  ecrit,  comme  ceux  qu’un  etudiant 
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fait  en  classe,  comme  un  cours  magistral  ou  une  conference  bien 
prepares.  A l'oppose,  l'exemple  le  plus  clair  de  production  non 
planifiee  est  la  conversation  spontanee,  se  declenchant  a l’improviste, 
sans  que  les  interlocuteurs  aient  le  temps  de  se  preparer.  Ces  deux 
types  de  production  se  trouvent  aux  deux  extremes  d'un  continuum 
sur  lequel  on  trouve  des  stades  intermediaires.  Par  exemple,  les 
conversations  tenues  au  cours  de  situations  de  communication 
ritualisees  (dans  un  magasin,  au  restaurant,  a la  banque,  chez  le  me* 
decin)  ou  chacun  connait  a Tavance  le  rituel  a suivre,  la  discussion 
sur  un  sujet  controversy  ou  chacun  s’est  minutieusement  prepare 
pour  faire  valoir  son  point  de  vue  mais  ou  demeure  presente  une 
certaine  part  d'imprevu,  la  demande  d’aide  pour  laquelle  on  s’est  bien 
prepare  afln  d'obtenir  satisfaction,  celle  faite  spontanement  sans 
reflexion  prealable,  etc.  Notons  en  passant  que  la  distinction  entre 
production  planifiee  et  production  non  planifiee  ne  se  limite  pas  au 
cadre  de  la  salle  de  classe  mais  qu’elle  existe  en  communication 
authentique. 

Les  productions  d’interlocuteurs  en  situation  de  communica- 
tion peuvent  done  etre  planifiees  a divers  degres. 

On  peut  penser,  comme  Tremblay  (1989),  que  le  degre  de 
planification  est  influence  par  certains  facteurs  dont  le  plus  essentiel 
est  le  facteur  temps,  auquel  s’ajoutent  la  connaissance  du  sujet,  le 
type  de  situation,  et  enfin,  la  personnalite  du  locuteur.  Plus  le  temps 
est  long  plus  le  degre  de  planification  est  eleve.  Mieux  on  connait  le 
theme  traite  et  plus  le  degre  de  planification  est  eleve.  Certains  types 
de  situations  de  communication  impliquent  des  productions  plus  ou 
moins  planifiees.  Donnons  rapidement  quelques  exemples  de  notre 
cru.  Un  reportage  en  differe,  par  un  joumaliste,  sur  un  sujet  quel- 
conque,  demande  un  haut  degre  de  planification.  Un  reportage  en 
direct  pendant  des  evenements  se  deroulant  sous  ses  yeux  ne  peut 
etre  planife  que  partiellement.  On  peut  s'attendre  a ce  que  les 
caracteristiques  des  discours  produits  dans  les  deux  cas  soient 
differentes.  De  meme,  lorsqu’on  repond  a un  appel  telephonique  tota- 
lement  imprevu,  la  planification  est  moindre  que  lorsqu'on  fait  un 
appel  pour  obtenir  une  chose  ou  un  service.  On  s'attend  d'ailleurs 
aussi  a ce  que  le  langage  employe  soit  different  dans  les  deux  cas. 
Enfin,  certains  individus  ont  un  talent,  une  certaine  assurance  qui 
les  rendent  capables  de  parler  d’un  sujet  sans  aucune  preparation 
immediate  alors  que  d’autres  ne  les  possedent  pas  et  seraient 
incapables  de  le  faire  meme  s'ils  ont  une  bonne  connaissance  du 
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sujet.  C’est  le  cas  des  experts  engages  par  les  chaines  de  television 
les  soirs  d’election  pour  commenter  les  resultats  au  fur  et  a mesure 
de  leur  devoilement.  On  peut  dire  que  ces  experts  se  sont  prepares 
tout  au  long  de  leur  carriere  et  que  les  connaissances  qui  sont 
necessaires  a leur  performance  sont  emmagasinees  et  pretes  a etre 
utilisees. 

Lors  de  simulations  d'echanges  interpersonnels,  on  peut 
s’attendre  a ce  que  les  productions  obtenues  soient  plus  ou  moins 
planiflees,  selon  la  duree,  le  type  de  preparation  retenu,  les  acquis 
anterieurs  et  le  talent  des  apprenants. 

L’importance  accordee  en  general  a la  phase  de  preparation 
nous  incite  a l'examiner  de  pres.  Pour  cela  nous  nous  pencherons 
exclusivement  sur  les  deux  facteurs  principaux  identifies  par 
Tremblay,  le  type  de  preparation  et  la  duree. 

L’analyse  de  nos  donnees  nous  permet  de  faire  les  observa- 
tions suivantes  ; 

On  salt  que  la  phase  globale  de  preparation  contient  toujours 
I nvocation  du  cas  a simuler.  Nous  avons  traite  du  sujet  de  revoca- 
tion du  cas  de  fagon  detaillee  ailleurs.  Nous  rappelons  que  la 
conversation  a simuler  peut  etre,  en  tout  ou  en  partie,  decrite, 
mediatisee  ou  encore  executee  devant  les  simulants  avant  la  simula- 
tion (voir  Tableaux  VI  et  VII).  Cette  evocation  fait  partie  de  la 
preparation  puisqu’elle  conditionne  l’execution  qui  suivra.  La 
plupart  du  temps  revocation  est  suivie  de  trois  types  possibles  de 
preparation  : la  preparation  collective,  la  preparation  individuelle,  la 
combinaison  de  ces  deux  types  de  preparation.  Parfois,  seule  une 
courte  reflexion  suit  1’evocation. 


• Nature  de  la  preparation 

La  preparation  peut  se  faire  de  fagon  collective  (par  toute  la 
classe),  de  fagon  individuelle  (par  les  individus  composant  un 
groupe  de  simulants)  ou  de  Tune  et  de  l'autre  (en  general,  la 
preparation  collective  precede  la  preparation  individuelle,  sauf  pour 
les  ASEI-SC  1.4  et  3.1). 

Un  examen  de  nos  donnees  montre  que  les  ASEI-SC  recueil- 
lies  sont  constitutes  comme  suit : 
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- preparation  uniquement  collective  (8  ASEI-SC,  par  exemple 


- preparation  uniquement  individuelle  : ( plus  de  20  ASEI-SC, 
dont  1.7,  3.2) 

- preparation  collective  et  Individuelle  : ( 9 ASEI-SC,  par  exemple 
4,  10.2). 

La  preparation  collective  peut  etre  de  nature  diverse, 

- avoir  une  portee  generate  : exploration  d’un  theme  general. 
Par  exemple,  dans  les  ASEI-SC  qui  sont  une  introduction  a un 
module  complet  ou  a une  serie  dASEI  portant  sur  un  meme  theme 
(par  exemple  1.1,  13.1).  On  y fait  des  inventaires  de  situations  de 
communication  s’inscrivant  dans  le  theme  general, 

- avoir  une  portee  plus  specifique  : exploration  d’un  theme 
specifique,  pour  une  ASEI  en  particulier.  Decouverte  d'un  document 
sonore,  identification  des  intentions  des  locuteurs,  releve  de  moyens 
d’exprimer  ces  intentions,  inventaires  d’autres  possibilites,  etude  de 
variantes,  exercices  divers  (en  grammaire,  prononciation,  etc.).  C’est 
le  cas  de  la  plupart  des  autres  ASEI-SC. 

La  preparation  individuelle  peut  etre  de  trois  types  : 

- Preparation  individuelle  conjointe  : la  preparation  des 
individus  composant  un  groupe  de  simulants  se  fait  en  collaboration 
(10  cas  dont  1.7,  7.2). 

- Preparation  individuelle  separee  : la  preparation  des 
individus  composant  un  groupe  de  simulants  se  fait  de  fagon  separee 
(9  cas,  dont  1.1,  2.2).  C’est  le  cas  lorsqu’on  a prevu  des  ecarts 
d’information  dans  les  donnees  communiquees  aux  simulants. 

- Preparation  individuelle  mi-separee,  mi-conjointe  : lorsque 
les  simulants  doivent  contribuer  a la  construction  du  cas  qu’ils 
doivent  simuler,  la  construction  de  certains  elements  du  cas  se  fait 
en  collaboration,  alors  que  celle  d’autres  elements  se  fait  separement 
(par  exemple  5,  12.5). 

La  preparation  individuelle  a une  portee  plus  specifique  que  la 
preparation  collective  puisqu’elle  precede  toujours  l’execution  d’un  cas 
par  un  groupe  d’individus  (deux  ou  plusieurs  individus  qui  sont  des 
partenaires  dans  la  meme  conversation  simulee).  Selon  le  type  de  cas, 
on  demande  aux  etudiants  d'en  definir  des  aspects  plus  ou  moins 
nombreux  (composantes  de  la  situation  de  communication),  de  reflechir 
a des  strategies  d’intervention  (gestion  des  themes,  tours  de  parole. 
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a des  strategies  d’intervention  (gestion  des  themes,  tours  de  parole, 
choix  de  la  mise  en  sequence  d'actes  de  parole)  en  fonction  des  inten- 
tions de  communication  et  aux  moyens  d'expression  adequats,  d'exami- 
ner  un  scenario  donne  ou  d'en  esquisser  un,  d'etudier  ou  de  creer  un 
texte,  de  faire  des  “repetitions*  (au  sens  theatral  du  terme  : «s'exercer» 
a tenir  la  conversation  simulee  avec  ou  sans  son  partenaire,  avant  son 
execution  devant  d’autres),  de  memoriser  un  texte. 


• Presence  ou  absence  de  support  Ecrit  dans  la  preparation  : 

Dans  nos  donnees,  la  preparation  peut  se  faire  avec  un 
support  ecrit,  ou  non.  Pour  etre  plus  precis,  disons  que 

- dans  les  cas  de  type  “mediatise*  identifies  plus  tot,  les 
apprenants  travaillent  a partir  d im  texte  oral,  et  la  plupart  du  temps 
sont  amenes  a faire  des  exercices  sur  un  texte  lacunaire  ecrit  reprodui- 
sant  le  texte  oral.  Ils  sont  parfois  amenes  a prendre  des  notes  lors 
d’autres  exercices  decrits  dans  les  paragraphes  qui  precedent; 

- dans  de  nombreux  cas,  on  leur  demande  de  ne  pas  rediger 
de  dialogue.  II  n'est  pas  dit  cependant  que  dans  ces  memes  activites, 
on  leur  interdise  de  prendre  des  notes.  Dans  de  nombreux  cas  on  ne 
possede  aucune  indication  sur  ce  point,  mais  la  courte  duree  de 
certaines  phases  de  preparation  individuelle  montre  une  impossibilite 
materielle  d’une  preparation  ecrite  autre  que  sous  forme  de  notes. 
Dans  d'autres  cas,  on  leur  demande  de  suivre  un  scenario  particu- 
lier.  Le  support  ecrit  y est  done  important; 

- dans  de  nombreux  cas,  il  est  specific  qu'on  demande  aux 
participants  de  ne  rien  ecrire  au  cours  de  la  preparation.  Dans  1 1 
cas  (par  exemple  1.5,  13.3)  il  n'y  a pas  de  phase  de  preparation 
individuelle.  Le  recours  a l'ecrit  est  done  ecarte.  Il  faut  noter 
que  bon  nombre  de  ces  cas  font  partie  de  series  de  simulation  et 
qu'ils  ont  ete  precedes  de  simulations  sur  le  meme  theme  general 
avec  une  preparation  collective  plus  ou  moins  longue  et  un  recours 
partiel  a l'ecrit; 

- bien  que  ce  ne  soit  pas  le  cas  dans  nos  donnees,  nous  avons 
vu  plus  tot,  qu'on  pourrait  demander  aux  etudiants  de  rediger  un 
texte  complet  pour  ensuite  en  faire  ce  qu’on  appelle  une  dramatisa- 
tion, exercice  tres  courant  dans  d'autres  milieux  institutionnels  et 
dans  les  ecrits; 

On  peut  done  dire  que  trois  possibility  s'offrent ; preparation 
ecrite  (texte  complet),  le  recours  partiel  a l'ecrit  (notes),  absence  de 


Identification  de  entires  typologiques 


299 


preparation  ecrite,  que  nous  appellerons  preparation  non  ecrite 
(L’inverse  de  preparation  ecrite  ici  n’est  pas  obligatoirement  une 
preparation  orale  impliquant  l’expression  verbale.  Elle  peut  etre 
simplement  une  reflexion  en  silence). 

II  faut  remarquer  que  dans  nos  donnees,  les  etudiants  se 
preparent  toujours  soit  collectivement,  soit  individuellement  avec  ou 
sans  leur  partenaire.  Dans  les  ecrits,  les  modes  de  preparation  sont 
plus  diversifies.  Un  mode  assez  repandu  (voir  par  exemple  Living- 
stone 1983,  et  Di  Pietro  1987,  qui  s’en  est  fait  le  promoteur  le  plus 
militant)  consiste,  apres  avoir  evoque  le  cas,  a diviser  la  classe  en 
groupes  homogenes  constitues  d'etudiants  devant  jouer  le  meme  role 
lors  de  l’execution.  Par  exemple,  dans  une  classe  de  vingt- 
quatre,  on  forme  quatre  groupes  de  six,  deux  de  ces  groupes  se 
preparent  a jouer  «A»,  les  deux  autres  se  preparent  a jouer 
«B».  Au  moment  de  l’execution,  on  forme  douze  groupes  de 
partenaires  AB.  La  preparation  se  fait  done  de  fagon  separee  mais 
par  regroupements  des  etudiants  devant  «jouer  le  meme  role»  dans 
la  conversation  simulee. 

Parfois,  (par  exemple,  Livingstone  1983)  la  preparation 
collective  sert  a la  construction  du  cas  a partir  d’un  simple 
theme.  Elle  est  ensuite  suivie  d’une  preparation  en  sous- 
groupes  de  type  divers. 

La  plupart  des  ecrits  mentionnent  les  deux  types  de  prepara- 
tion, separee  ou  conjointe,  mais  certains  auteurs  ont  des  preferences 
marquees  pour  l’une  ou  l’autre.  Par  exemple,  si  pour  Di  Pietro  et  de 
nombreux  autres  le  principe  de  l’ecart  d’information  doit  etre 
respecte,  du  moins  dans  la  preparation  de  certains  aspects  des  cas 
a simuler,  Morgenstem  (1987)  au  contraire  (tout  comme  Porcher  sur 
un  plan  plus  general,  par  exemple,  Porcher  1984),  se  fait  le  champion 
de  l’artifice.  En  effet,  dans  des  series  d’ASEI-SC  sur  un  meme  theme 
a plusieurs  personnages  dans  des  scenes  de  la  vie  quotidienne 
entrecroisees,  se  passant  au  travail  et  au  domicile,  il  preconise  que 
chaque  groupe  se  prepare  separement,  et  qu’on  donne  la  consigne 
aux  simulants  de  faire  reference,  au  cours  de  l'execution  de  la 
conversation,  aux  etudiants  spectateurs.  Ces  spectateurs 
peuvent  en  fonction  de  ce  qu'ils  entendent  dire  d’eux,  planifier  la 
conversation  qu’ils  doivent  simuler  par  la  suite,  et  dont  les 
premiers  groupes  seront  a leur  tour  les  spectateurs.  Cette  situation 
est  totalement  artificielle  puisque  personne,  dans  la  vraie  vie, 
ne  peut  assister  aux  conversations  privees  entre  amis  ou  collegues, 
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mais,  pour  l’auteur,  ces  situations  sont  d’autant  plus  creatrices 
qu’elles  relevent  precisement  de  l’artifice.  Elies  facilitent  aussi  pro- 
bablement  les  productions  orales  des  simulants  en  leur  permettant 
de  mieux  planifler  leurs  interventions. 

Dans  notre  propre  enseignement,  nous  n’avons  jamais  eu 
recours  a ce  typ  de  pratique,  mais  elle  nous  parait  interessante  et  a 
retenir  comme  une  fagon  posible  de  proceder.  La  quete  du  realisme 
a ses  limites  et  rartifice  possede  des  vertus  indeniables.  II  permet 
d’allier  le  ludique  et  la  creativite  et  peut  favoriser  la  motivation. 


• DURiE  DE  LA  PRiPARATION  S 

Nous  avons  consigne  dans  le  tableau  XXXIX,  les  resultats  de 
l’examen  de  nos  donnees. 


TABLEAU  XXXIX 


Types,  presence  et  dur6e  des  preparations  collective  et  individuelle  dans  les  ASEI-SC  1.1  a 14.4  (non 

compris  le  temps  cf6vocation  du  cas) 

pc 

t 1 
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! PL 

1.1 
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2 min 
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? 
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s Id 
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0 

? 

c 
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+ 
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s 1 10.1a 

0 

qlqmin 
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15 

0 

0 
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0 

2j 

1.6 

0 

0 
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0 
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c 111 

+ 

0 

1.7b 

0 

2) 

c/s  1 121 

0 
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21 

+ 

0 

9 122 

+ 
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+ 
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0 
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3.1a 

0 
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c y 124 

+ 
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+• 

aib 

+ 

0 

1 125 

0 

2j 

c/sA 

32 

0 

2 min 

c 1 131 

+ 

0 

3.3 

0 

2 min 

s B 132 

0 

0 

3.4 

0 

2 min 

s 9 13.3 

0 

0 

35 

0 

15  min 

c 9 134.1 

0 

0 

36 

0 

2 j 

c/s  1 134.2 

0 

0 

4 

+ 

qlqmin 

c 1 13.4.3 

0 

0 

5 

0 
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c/s  |135 

0 
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c 

6.1 

+ 

0 

1 14.1 

0 

2 min 

s 

62 

+ 

0 

a 142 

+ 

0 

63 

+ 

15  min 

c 1 14.3 

0 

2j 

s 

7.1 

+ 

0 

1 14.4 

0 

s 

72 

0 

? 

c 1 

L6gende : + = longue  dur6e,  non  clairement  quantise  0 = pas  de  preparation 

? = dur6e  indeterminee 

min  = 

minute  j = iour  qlq 

* quelques 

s = pr6p.  indiv.  separ6e  c = pr6p.  indivi.conjolnte  c/s  = pr§p.  individuelle  mi-coniointe,  mi-separ6e 

+ = non  specrfi6 

a,  b = ASEI-SC  constitutes  de  deux  parties  distinctes. 
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Bien  que  leur  duree  ne  soit  pas  specifiee,  les  preparations 
collectives  sont  en  general  d'assez  longue  duree.  Comme  nous  l'avons 
dit,  on  y exploite  souvent  un  document  sonore,  on  y fait  des  exercices 
de  types  divers  en  grammaire  et  en  vocabulaire,  on  y fait  des 
exercices  de  reflexion  sur  les  intentions  des  locuteurs,  des  inventai- 
res  de  moyens  d'expression,  etc.,  ensemble  de  taches  qui  doivent 
varier  d'une  dizaine  de  minutes  a plusieurs  dizaines. 

Les  preparations  individuelles,  comme  on  peut  le  voir 
dans  le  tableau  XXXIX,  lorsqu’elles  sont  presentes,  varient  en 
general  de  une  a quinze  minutes,  pour  atteindre  parfois  plusieurs 
joumees,  lorsque  les  etudiants  doivent  se  preparer  a l’exterieur 
de  la  salle  de  classe  pour  une  execution  devant  avoir  lieu  lors 
du  cours  suivant.  De  toutes  ces  ASEI-SC, 

- 3 ont  une  preparation  individuelle  d'une  minute 

- 11  ont  une  preparation  individuelle  comprise  entre  1 et  2 
minutes, 

- 3 ont  une  preparation  individuelle  de  quelques  minutes 

- 5 ont  une  preparation  individuelle  comprise  entre  10  et  15 
minutes, 

- 4 ont  une  preparation  individuelle  de  2 jours  a l'exterieur 
de  la  classe 

- 3 ont  une  preparation  individuelle  d'une  duree  indeter- 
minee. 

Nous  considererons  comme  longues  les  preparations 
depassant  15  minutes,  moyennes  celles  d'une  duree  de  plus  de 
2 minutes  et  moins  de  15,  et  courtes  celles  d'une  a deux 
minutes.  On  peut  cependant  imaginer  un  temps  encore  plus 
court,  tel  que  dans  les  improvisations,  qui  ne  font  pas  partie 
de  nos  donnees,  qui  pourrait  se  reduire  a quelque  30  secon- 
des,  en  fait,  le  temps  necessaire  a l'installation  des  simulants 
immediatement  apres  la  prise  de  connaissance  du  cas  (sous 
forme  de  theme).  Ainsi,  pour  quantifier  la  duree  des  preparations 
collective  et  individuelle  nous  retenons  les  criteres  suivants  : 

Duree  de  pc  et  pi  : aucune  : 0 (pco);  tres  courte  : <30s  (pc=); 
courte  : 1 a 5 mn  (pc-);  moyenne  : 6 a 14  mn  (pc±)  ; longue  : >15mn 
(pc+);  tres  longue  : comptee  en  jours  (pc++). 
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• Absence  de  temps  de  preparation  collective  et  individuelle  : 

II  faut  noter  que  dans  7 ASEI-SC,  aucun  temps  de  prepara- 
tion ni  collective,  ni  individuelle  n'est  prevu  juste  avant  l'execution 
(par  exemple  1.5,  13.4.2).  II  faut  aussi  noter  que  la  plupart  du 
temps,  dans  une  meme  ASEI-SC,  lorsque  des  groupes  de  simulants 
doivent  executer  la  simulation  a la  suite  d'un  premier  groupe,  un 
temps  de  preparation  individuelle  est  donne  au  premier  groupe  mais 
pas  aux  groupes  suivants.  Dans  ces  deux  cas,  il  y a peut-etre 
absence  immediate  d'une  preparation  ponctuelle  precedant  l'execu- 
tion,  mais  il  faut  comprendre  que  ce  qui  s'est  passe  avant  l'execution 
contribue  a la  preparation  des  simulants.  Dans  les  deux  cas,  plu- 
sieurs  ASEI-SC  portant  sur  le  meme  theme  general  ou  specifique  se 
sont  deroulees  avant  celle  qui  nous  occupe.  Par  exemple,  avant  1.5 
se  sont  deroulees  1.1,  1.2,  1.3,  1.4,  avec  de  nombreux  simulants 
(plusieurs  groupes  pour  chacune  d'elles).  La  succession  de  plusieurs 
performances  de  groupes  sous  les  yeux  de  chacun  et  les 
seances  de  retour  sur  la  pratique  servent  done  de  preparation 
meme  lorsqu'aucun  temps  distinct  de  preparation  individuelle  n'est 
menage.  Ce  sont  done  1.1a  1.4  qui  constituent  la  preparation  a 1.5. 
Dans  de  nombreuses  ASEI-SC,  quelques  groupes  de  simulants 
executent  d’abord  la  simulation  puis  toute  la  classe,  en  groupes, 
simultanement,  precede  a son  tour  a l'execution,  les  etudiants 
ayant  deja  simule  devant  echanger  les  roles  avec  leur  partenaire. 
Dans  ce  cas,  l'observation  de  la  performance  des  premiers  groupes 
et  les  periodes  de  retour  sur  la  pratique  entre  les  performances, 
tiennent  aussi  lieu  de  preparation  pour  les  groupes  jouant 
simultanement. 

Lorsqu'on  parle  ici  d'absence  de  preparation  individuelle  ou 
collective,  il  ne  s’agit  done  que  de  l'absence  d'une  preparation 
ponctuelle  precedant  immediatement  l'execution.  Dans  nos  donnees, 
on  peut  dire  que  malgre  les  apparences,  il  n'y  a aucune  ASEI-SC 
sans  preparation.  A aucun  moment  un  cas  est  presente  sans  qu'on 
ait  «travaille»  le  sujet  d’une  faijon  ou  d'une  autre,  ou  qu'on  ait  donne 
aux  simulants  un  temps  de  preparation.  En  fait,  le  simple  fait  de 
presenter  le  cas  aux  simulants  est  deja  une  certaine  forme  de 
preparation  a l’execution  de  la  simulation.  On  fait  y appel  a leur 
imagination.  On  peut  supposer  que  les  etudiants,  au  fur  et  a mesure 
de  la  prise  de  connaissance  du  cas,  s'en  construisent  une  certaine 
representation.  Ce  travail  de  construction  de  la  representation  qui  se 
prolonge  par  la  suite,  commence  selon  nous  des  l'instant  ou  on 
commence  a presenter  le  cas. 
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• Temps  global  de  preparation  : 

Nous  pouvons  dire  que  la  duree  de  la  phase  globale  de 
preparation  (P)  varie  en  fonction  de  la  duree  de  la  presentation  du  cas 
(C),  celle  des  preparations  collective  (pc)  et  individuelle  (pi),  et  celle 
des  consignes  (c)  : P=[C/pc/pi/c]. 

En  ce  qui  conceme  la  presentation  du  cas,  celle-ci  est  difficile 
a quantifier.  II  s’agit  de  communiquer  les  details  du  cas  aux  simu- 
lants, et  cela  varie  en  fonction  de  la  quantite  de  details  foumis  et  du 
lythme  auquel  on  les  communique.  Lorsque  le  cas  est  decrit,  on  peut 
penser  qu’il  s’agit  la  plupart  du  temps  de  quelques  minutes,  mais 
lorsque  le  cas  est  mediatise,  ou  execute,  les  simulants  en  decouvrent 
les  details  au  fur  et  a mesure  de  l’exercice  d’ecoute  et  de  l’exploitation 
qu’on  en  fait.  La  duree  peut  alors  etre  plus  longue. 

Pour  ce  qui  est  des  preparations  collectives  et  individuelles, 
nous  les  avons  quantifiees  plus  haut. 

Quant  aux  consignes,  elles  aussi  peuvent  varier  en  nombre 
et  done  en  duree.  Un  examen  des  donnees  permet  de  constater 
qu’elles  peuvent  aussi  bien  porter  sur  les  contenus  que  sur  les 
processus,  par  exemple,  dire 

- d’utiliser  telle  et  telle  structure, 

- de  reutiliser  le  vocabulaire  et  les  expressions  appris, 

- de  ne  pas  memoriser, 

- de  ne  pas  ecrire,  ou,  au  contraire... 

- de  rediger  une  liste  d’artieles  a acheter, 

- de  recommencer  en  changeant  de  role, 

- de  recommencer  en  modifiant  le  contenu, 

- de  travailler  seul,  conjointement  ou  semi-conjointement 
avec  le  partenaire, 

- de  suivre  un  scenario, 

- de  respecter  un  equilibre  dans  les  tours  de  parole, 

- d'utiliser  des  accessoires  ou  des  documents, 

- de  se  deplacer  d’une  certaine  fa$on, 

- d’inventer  tel  ou  tel  aspect  du  cas, 

- et  enfin,  annoncer  que  la  simulation  en  question  est  une 
preparation  pour  la  prochaine  classe  ou  on  sera  note. 

On  remarque  aussi  que  les  consignes  se  limitent  a une  ou 
deux  dans  chacun  des  cas. 
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En  tenant  compte  de  ce  qui  constitue  la  phase  globale  de 
preparation,  on  peut  conclure  en  disant  que  celle-ci  peut  etre  plus  ou 
moins  longue,  que  sa  duree... 

- peut  etre  tres  courte  (<  2mn)  lorsqu'elle  se  reduit  a la 
presentation  d’un  cas  par  description,  contient  quelques  consignes 
et  aucune  preparation  collective  ou  individuelle  : P=[C/pc0/c/pi0], 
C’est  le  cas  par  exemple  de  7 ASEI-SC  (dont  1.5  et  13.2),  qui  font 
toutes  partie  de  la  categorie  des  simulations  dont  le  cas  est  decrit 
aux  simulants.  Mais  ces  ASEI-SC  sont  des  cas  un  peu  particuliers 
puisqu'elles  sont  situees  au  sein  d’une  longue  serie  de  simulations 
portant  sur  le  meme  theme  general,  tout  en  n'occupant  ni  la 
premiere  ni  la  demiere  place  de  la  serie.  Encore  une  fois  nous  dirons 
que  ces  simulations  a la  preparation  globale  courte,  beneficient  en 
fait  de  la  presence  de  preparations,  d'executions,  d'objectivations  des 
simulations  precedentes.  On  peut  difficilement  parler  dans  ce  cas  de 
preparation  courte.  On  peut  aisement  envisager  cependant  l'existence 
d’un  tel  type  de  simulation.  D'ailleurs,  dans  les  ASEI-PM  de  nos 
donnees,  on  en  trouve  un  exemple  net,  l'ASEI-PM  2 (P=[C/pc0/c/pi0]) 
et  un  exemple  qui  s'en  approche  beaucoup,  l'ASEI-PM  3 
(P[C/pc0/c/pi=).  On  peut  aussi  mentionner  les  cas  6 et  8 qui  sont  du 
meme  type  que  le  cas  2,  du  moins,  lors  de  la  premiere  prise  de  son. 
Pour  des  raisons  de  norme  de  production,  la  prise  n'a  pas  ete  retenue 
et  les  simulants  ont  du  recommencer.  Notons  en  passant  que  toutes 
les  autres  ASEI-PM  sont  de  type  P=[C/pc0/c/pi-]; 

- peut  etre  tres  longue,  lorsqu'elle  contient  en  plus  de  la 
presentation  du  cas  et  des  consignes,  des  preparations  collective  et 
individuelle  longues  ou  tres  longues  (les  preparation  collectives  etant 
generalement  longues,  et  certaines  preparations  individuelles 
pouvant  etre  tres  longues,  se  compter  en  jours).  Tres  longue  : 
P=[C/pc+/c/pi++); 

- entre  ces  deux  extremes,  elle  peut  varier  considerablement 
et  etre  courte  (2  a 5 mn)  : P[C/pco  ou  pc-/c/pi-], 

moyenne  (6  a 14  min)  P[C/pco  ou  pc-  ou  pc±  /c/pt±], 

longue  (>  15  min):  P[C/pc+/c/  pio  ou  pi±)),  P[C/pc+/c/pi+). 

Les  ASEI-SC  de  nos  donnees  peuvent  etre  classees  ainsi  : 

P*  Tr^s  courte  phase  de  preparation  : [C/pco/c/piol, 

1.5,  1.6,  13.2,  13.3,  13.4.1,  13.4.2,  13.4.3 

P-  Courte  phase  de  preparation  : [C/pco  ou  pc-/c/pt-l 
1.1.  3.1a,  3.2,  3.3,  3.4,  3.5,  5,  10.1a,  12.1,  14.1. 
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P±  Phase  de  preparation  moyenne  : [C/pco  ou  pc-  ou  pc± 

/c/pi±]  13.5 

P+  Longue  phase  de  preparation  : [C/pc+/c/  pi0  ou  pi±], 
[C/pc+/c/pi+] 

1.2*.  1.3,  1.4*.  1.7a,  2.1*.  2.2.  3.1b.  4.  6.1*.  6.2*.  7.1*.  8*. 
10.2*,  11*.  12.2,  12.3,  12.4*.  13.1,  14.2* 

P++  Tres  longue  phase  de  preparation  : [C/pc+/c/pi++] 

1.7b,  3.6,  10.1b,  12.5,  14.3,  14.4. 

Les  ASEI-PM  peuvent  etre  classees  ainsi  : 

P°  Tr6s  courte  phase  de  preparation  : 

[C/pc0/c/pi0],  [C/pc0/c/pi=]  2,  3. 

P-  Courte  phase  de  preparation  : [C/pco/c/pi-] 

1,  4,  5,  6,  7,  8,  9,  10,  11,  12,  13 


tr^s  courte 
(<  2min) 
P= 

[Cpaabb®] 

[C/pco/c/pi=] 


DURfzE  DE  LA  PHASE  GLOBALE  DE  PREPARATION 


courte 
(2  e 5min) 

P- 

[C/pco/c/pi-] 

[C/pc-/c/pi-j 


moyenne 
(6  £ 14  min) 
P± 

[C/pco/c/pt±]  [C 
pc-/c/pi±] 

[C  pc±/c/pi±] 


longue 
(>  15min) 
P+ 

[C/pc+/c/  pie] 
[C/pc+/c/  put] 
[C/pc+/c/pi+] 


tr6s  longue 
(mesur6e  en  jours) 
P-H- 

[C/pOf/c/pi-H-] 


Figure  12  : Duree  de  la  phase  globale  de  preparation 


II  faut  noter  que  : 

- toutes  les  ASEI-SC  «mediatisees»  et  «executees»  sont  de  type 
P+  (marquees  ci-dessus  d'un  asterisque  ), 

- toutes  les  simulations  au  but  de  sensibilisation/intro- 
duction  (1.1,  3.  la,  12.1.  14.1)  sont  de  type  P-  sauf  une  (13. 1=P+), 

- les  simulations  au  but  de  reemploi,  d’appropriation/appli- 
cation  (voir  tableau  VIII  plus  haut)  sont  en  grande  majorite  de 
type  P+  sauf  3.2  a 3.5,  5,  10.  la  qui  sont  de  type  P-,  sauf 
aussi  1.5,  1.6,  13.2  a 13.4.3,  ces  cas  particuliers  que  nous 
avons  etudies  plus  haut,  qui  sont  de  type  P",  et  14.3  qui  est 
de  type  P++, 

- les  simulations  a buts  evaluatifs  ou  d'application  in  vivo , 
elles,  sont  toutes  de  type  P++. 
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Sans  vouloir  tirer  de  conclusions  trop  hatives  de  ces 
donnees,  il  faut  remarquer  que  ces  observations  s'inscrivent 
dans  une  certaine  logique.  Etant  donne  l’importance  de  la 
phase  de  preparation  dans  une  simulation,  il  parait  normal  qu’on 
retrouve  peu  de  cas  ou  cette  phase  est  tres  courte.  Il  parait 
normal  aussi  que  ces  simulations  a courte  preparation  soient 
des  activites  de  sensibilisation  / introduction,  suivies  d'autres 
simulations  sur  le  meme  theme  pour  lesquelles  une  phase  plus 
longue  de  preparation  est  prevue.  Les  cas  de  preparation  tres 
courte  de  simulation  de  type  appropriation  / application 
s’expliquent  facilement  par  la  presence  de  ces  cas  dans  des 
series,  ou  la  preparation,  l’execution  et  l’objectivation  des 
premieres  simulations  de  la  serie  constituent  en  fait  une 
preparation  aux  cas  qui  suivent.  Il  parait  normal  aussi  que  les 
simulations  de  type  reemploi  (apres  mediatisation  du  cas  ou 
execution  devant  les  apprenants),  appropriation  / application  soit 
generalement  assez  longues  puisqu’elles  constituent  le  corps  meme 
de  l’unite  pedagogique,  une  phase  d’apprentissage  cruciale  au 
cours  de  laquelle  les  apprenants  doivent  entre  autres  choses,  etre 
exposes  a certains  faits  langagiers,  y reflechir,  les  «travailler»  au 
cours  de  divers  exercices,  afin  de  les  acquerir  et  d’y  avoir 
acces  de  fagon  automatique.  Cependant,  tout  depend  du  niveau 
d'enseignement  auquel  on  travaille.  Il  s'agit  bien  ici  d'apprenants  de 
niveau  faux-debutant  / intermediate.  On  peut  tres  bien  concevoir 
que  cette  phase  soit  de  tres  courte  duree  chez  des  etudiants  de 
niveau  avance  s'etant  deja  constitue  un  repertoire  assez  vaste, 
et  qui  seraient  censes  se  perfectionner  en  activant  des 
connaissances  demeurees  passives.  Le  but  pedagogique  serait 
alors  different.  Dans  des  activites  au  but  clair  de  reemploi  et 
d'appropriation  / application,  a quelque  niveau  d’enseignement  que 
se  soit,  il  nous  parait  evident  que  la  phase  de  preparation 
doive  etre  assez  longue.  Quant  aux  simulations  evaluatives, 
1'evaluation  y est  de  type  sommatif  puisqu’elle  survient  a la  fin 
d'uiie  serie,  il  parait  normal  qu’elles  soient  immediatement  precedees 
d'une  longue  ou  tres  longue  phase  de  preparation. 

Nous  reviendrons  un  peu  plus  loin  sur  le  concept  de  prepara- 
tion pour  etablir  la  limite  entre  ce  qu'on  appelle  «improvisation»  et  les 
autres  types  de  cas. 

Nous  recapitulons  ici  les  criteres  typologiques  identifies  : 
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preparation  comme  phase  globale  : 

P = [C/pc/c/pi]  (C=presentation  du  cas;  c=  consignes) 

preparation  collective  (toute  la  classe)  : g6n6rale  ou  sp6ciflque 

pc  = preparation  collective 

peg  = preparation  collective  generale 

pcs  = preparation  collective  speciflque 

preparation  individueUe  (de  groupe)  : conjointe  ou  separ6e  : 

pi  = preparation  individuelle 

pic  = preparation  individuelle  conjointe 

pis  = preparation  individuelle  separee 

pis/c  = en  partie  separee  et  en  partie  conjointe 

dur6e  : aucune  : 0;  tres  courte  : <30s;  courte  :1  a 5 min;  moyenne  . 6 a 14 

min;  longue  >15min;  tres  longue  : comptee  en  jours. 


Ecrite,  en  partie  Ecrite,  non  Scrite  : 

Pe  ecrite  (texte  complet  a rediger) 

P±e  en  partie  ecrite  (exercices  ecrits,  prise  de  notes,  scenario) 
P#  non  ecrite  (On  demande  aux  etudiants  de  ne  pas  ecrire) 


Preparation  : 

P = preparation  comme  phase  globale 


presentation  du  cas 
c = consignes 

pc  = preparation  collective 

pco  ss  pas  de  preparation  collective 

peg  = preparation  collective  generale 

pcs  = preparation  collective  speciflque 

pi  = preparation  individuelle 

pio  = pas  de  preparation  individuelle 

pic  = preparation  individuelle  conjointe 

pis  = preparation  individuelle  separee 

pic /s  = preparation  individuelle  mi  conjointe  mi  separee 

Nous  consignons  dans  la  figure  ci-dessous  la  typologie  a 
laquelle  nous  sommes  parvenu. 
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Typologie  des  modes  de  preparation  collective  et  individuelle 
k I’interieur  de  la  phase  globale  de  preparation 


preparation  collective  (pc)  preparation  individuelle  (pi) 


g6n6rale 

sptofique 

conjointe 

s6par6e 

mi  conjointe 

(peg) 

(pcs) 

(pic) 

(pis) 

mi  s6par6e 

1 

1 

1 

1 

(pic/s) 

1 

1 

§crite 

1 — 

en  partie  Merits 

1 

non  6crite 

1 — 

1 

t 

6crite 

en  partie  6crite 

non  6crite 

| 

\ — 

1 

6 

1 

6± 

6 

1 

1 

aucune 

1 1 

trfcs  courts  courte 

1 1 

moyenne  tongue 

1 

"T" 

-H 

L-I- 

i r — i 

pco 

pc=  pc- 

pc±  pc+ 

aucune 

tr6s 

courte  moyenne 

longue  trfcs 

courte 

longue 

pio 

pi" 

pi- 

pbt 

pi+  pi++ 

Figure  13  : Typologie  des  modes  de  preparation  collective 
et  individuelle  & l*int6rieur  de  la  phase  globale  de  preparation 


2. 1 .4  LE  RETOUR  SUR  LA  PRATIQUE  OU  L’«OBJECTIVATION» 

Si  la  phase  de  preparation  peut  etre  consideree  comme  une 
phase  tres  importante,  qu’en  est-il  de  la  phase  qui  suit  immediatement 
fexecution?  En  fait,  que  ce  soit  dans  le  domaine  de  l’enseignement  des 
langues  ou  dans  d'autres  domaines,  il  est  courant  d’insister  sur 
Timportance  de  cette  phase  (par  exemple  Bullard  1990,  Bruchet  1988, 
pour  ce  qui  est  des  ASEI)  appelee  «retour»  ou«  objectivation*  dans  le 
milieu  de  l’enseignement.  Dans  les  milieux  autres  que  celui  de  l’ensei- 
gnement  des  langues,  on  parle  alors  de  «decompression» , de  «reflexion», 
d’«analyse»  (Par  exemple  Stolovitch  et  La  Roque  1983;  L’Office  de  la 
langue  frangaise,  lors  d’une  consultation  par  modem,  nous  a propose  les 
termes  de  «debrejfage>> , de  « deconditionriemen b>  de  «seance  de  cri  tique», 
de  «rapporb> , a employer  selon  le  contexte).  On  s’accorde  pour  dire  que 
cette  phase  ne  devrait  jamais  etre  negligee.  Cette  importance  accordee 
a l’objectivation  s’inscrit  dans  le  courant  actuel  qui  veut  que  la  mise  en 
relief  des  faits  langagiers  contribue  directement  a leur  apprentissage 
(voir  par  exemple  Bautier-Castaing  1984,  Kramsch  1984  a et  c,  Besse 
1985  a,  Cicurel  1982,  1985,  et  surtout  Rutherford  et  Sharwood-Smith 
1985  ainsi  que  Ellis  1988)  et  que  la  correction  (feedback)  soit  une 
composante  essentielle  de  l’enseignement.  On  s’attendrait  done  a la 
retrouver  dans  la  plupart  des  simulations. 


Identification  de  entires  typologiques 


309 


L'objectlvatlon  de  la  pratique  est  en  fait  un  moment  de  « feedback ». 
Palnchaud  (1990)  en  se  basant  sur  plusieurs  recherches,  conclut  que 
la  pratique  immediatement  suivie  d'une  evaluation  est  la  seule  qui 
permette  d'ameliorer  la  performance.  A partir  d une  serie  d exemples 
d'objectlvatlon  releves  dans  des  classes  d'accueil,  nous  insistons 
nous-meme  ailleurs  sur  la  valeur  de  l'objectivation  et  le  caractere 
authentique  des  echanges  quelle  met  en  oeuvre,  authenticity 
semblable  a celle  caracterisant  les  echanges  ayant  lieu  au  cours  de 
la  preparation  individuelle  conjointe  mise  en  evidence  par  Besse 
(1985  a)  et  dont  nous  avons  parle  plus  haut : 

‘Objectiver,  e'est  observer,  rejlechir,  comparer,  prendre 
conscience,  rejormuler,  paraphraser,  expliciter,  clarifier, 
verifier,  faire  la  synthese,  le  tout  dans  des  echanges 
verbaux  en  situation  de  communication  signifiante.»  (Perez 
et  Robert-Perez  1990,  149) 

A ce  sujet,  une  seule  voix  quelque  peu  discordante,  celle  de 
Porter-Ladousse  (1987),  qui  dit  que  la  phase  n’est  pas  absolument  es- 
sentielle,  qu’elle  presente  certains  desavantages  surtout  dans  les 
cours  destines  aux  etudiants  debutants  ou  faux  debutants  car,  d une 
part,  le  langage  necessaire  a l'analyse  des  productions  depasse  en 
complexity  le  langage  utilise  dans  l’execution  de  la  simulation  elle- 
meme,  d'autre  part,  examiner  la  performance  des  simulants  au 
microscope  peut  avoir  un  effet  inhibiteur  chez  de  nombreux  etu- 
diants, meme  chez  ceux  qui  sont  bien  familiarises  avec  la  technique. 
On  peut  repondre  a cela  que  la  langue  utilisee  lors  de  l'objectivation, 
bien  qu’il  soit  souhaitable  qu'elle  soit  le  plus  souvent  possible  la 
langue  seconde,  peut  tres  bien  etre  la  langue  matemelle  si  les 
circonstances  l'exigent.  De  plus,  objectiver  n'implique  pas  obligatoire- 
ment  le  recours  a la  langue.  II  peut  s'agir  de  mettre  simplement  cer- 
tains elements  d'une  production  en  evidence  a l'aide  de  grilles,  de 
dessins.  Lorsque  les  apprenants  ne  possedent  pas  suffisamment  la 
langue  seconde,  on  peut  les  faire  objectiver  en  leur  faisant  reperer  les 
elements  des  productions  sur  lesquels  on  veut  attirer  leur  attention 
sans  qu'ils  aient  necessairement  a s’exprimer.  Nous  l'avons  montre 
ailleurs  par  des  exemples  de  grilles  d'objectivation  destinees  aux 
eleves  du  primaire  (Perez  et  Robert-Perez  1990).  Enfin,  il  n'est  peut 
etre  pas  absolument  necessaire  de  scruter  a la  loupe  tous  les  aspects 
des  productions,  mais  comme  le  fait  remarquer  Painchaud  (1990) 
apres  Homer  (1988),  ne  pas  intervenir  lorsqu'il  y a erreur  pourrait 
laisser  penser  que  la  production  est  acceptable  et  renforcer  l'erreur, 
et  ce,  faut-il  ajouter,  non  seulement  aux  yeux  des  simulants  mais 
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aussi  a ceux  des  etudiants-spectateurs.  Si,  pour  des  raisons  diverses, 
y comprls  celle  d'eviter  d'inhiber  les  etudiants,  on  ne  veut  pas 
corriger  toutes  les  erreurs,  on  devrait  au  moins  indiquer  aux 
apprenants  de  fagon  clalre  que  les  productions  ne  sont  pas  parfaites 
et  qu'on  ne  met  en  evidence  que  certains  aspects  fautifs  parmi 
d'autres.  II  s'agit  d'une  question  de  dosage  et  de  clarte  dans  la 
communication  aux  apprenants  des  intentions  pedagogiques  de 
l'enseignant. 

Les  reserves  de  Porter-Ladousse  ne  remettent  done  pas  en 
question  la  pertinence  de  la  phase  d'objectivation.  En  effet,  selon 
toutes  probabilites,  dans  les  ASEI-SC: 

l'objectivation... 

- permet  aux  apprenants  qui  viennent  d'executer  une 
simulation 

de  reflechir  sur  leurs  productions, 

de  se  rendre  compte  de  leur  progres  et  de  leurs  lacunes. 

Porter-Ladousse  ne  dit-elle  pas  elle-meme  que  lors  d'une  ASEI 
« Learning  should  not  only  take  place  but  also  be  seen  as  taking  place» 
(1987,  9).  L'objectivation  est  un  des  outils  qui  facilitent  cette  prise  de 
conscience; 

- permet  aussi  aux  etudiants  spectateurs  de  porter  des 
jugements  sur  les  moyens  langagiers  utilises  par  les  simulants, 
d'entendre  les  remarques  faites  par  l'enseignant  et  les  autres 
etudiants,  ce  qui  devrait  contribuer  a leur  apprentissage; 

- constitue  une  preparation  aux  simulations  subsequentes 
dans  les  series  contenant  plusieurs  simulations  sur  un  meme  theme 
general  ou  lorsqu'un  meme  cas  doit  etre  execute  par  plusieurs 
groupes  d'etudiants,  en  succession. 

On  s'attendrait  done  a la  retrouver  dans  la  plupart  des 
simulations. 

Dans  nos  donnees,  il  y a en  effet  une  phase  d'objectivation 
dans  la  plupart  des  cas,  mais  il  peut  ne  pas  y avoir  d'objectivation 
dans  les  cas  suivants  : 

- dans  les  demieres  simulations  d'une  serie  de  plusieurs 
portant  sur  un  meme  theme  general,  par  des  groupes  qui  simulent 
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en  succession  devant  la  classe.  II  semble  alors  que  les  premieres 
simulations  de  la  serie  jouent  le  role  d'exemples  qu'on  analyse  avec 
soin  et  que  les  suivantes  sont  des  applications  par  d'autres  etudiants 
de  ce  qu'on  vient  d'illustrer  et  d'expliquer  et  sur  lesquelles  on  passe 
plus  rapidement; 

- dans  les  simulations  ou  tous  les  groupes  de  participants 
s'executent  simultanement. 

On  recommande  parfois,  nous  l'avons  dit  plus  haut,  de  faire 
des  enregistrements  audio  ou  video  des  simulations  aiin  de  les 
analyser  ensuite.  Dans  notre  propre  institution  la  pratique  etait 
courante  chez  de  nombreux  professeurs  entre  1974  et  1984,  et  ce 
dans  les  cours  de  niveaux  divers,  mais  des  changements  intervenus 
dans  les  conditions  de  travail  (horaires,  changement  de  pavilion  entre 
deux  cours,  suppression  de  certains  services  audio-visuels  pour 
cause  de  reductions  budgetaires)  ont  freine  l'enthousiasme  des 
professeurs  et  cette  pratique  maintenant  exceptionnelle  semble 
etre  retenue  surtout  pour  les  cours  en  fran^ais  specialise,  donnes 
dans  des  lieux  fixes  et  faciles  d'acces,  tels  que  les  laboratoires 
de  Nursing. 

Notons  que  dans  le  cas  des  ASEI-PM  (voir  annexe  7)  il  y a 
toujours  une  periode  d'objectivation  sur  le  resultat  obtenu.  Si  celui-ci 
ne  repond  pas  aux  attentes  du  concepteur,  on  fait  une  nouvelle  prise 
et  on  garde  la  meilleure. 

Nous  concluons  cette  partie  sur  l’objectivation  en  disant  que 
la  plupart  du  temps,  une  phase  d'objectivation  est  incluse  dans  une 
ASEI-SC  et  que  le  temps  qu'on  lui  consacre  est  variable. 

On  retiendra  les  criteres  typologiques  suivants: 

O = objectivation  (appelee  souvent  «retour») 

O0  = pas  d'objectivation 
O-  = objectivation  rapide 
0+  = longue  objectivation 

2. 1 .5  LES  TYPES  DE  DEROULEMENT 

Nous  avons  vu  qu'une  ASEI  se  compose  de  trois  phases 
pouvant  chacune  se  diviser  en  plusieurs  autres  phases.  Nous 
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avons  aussi  constate  que  son  deroulement  pouvalt  varier.  Le  tableau 
XXXIX  montre  bien  que  les  preparations  collective  et  indivi- 
duelle  presentent  une  chronologie  variable.  Pour  alter  plus  loin  nous 
allons  considerer  d'autres  aspects,  tels  que  la  presentation  du 
cas  et  les  consignes,  pour  ce  qui  est  de  la  phase  de  preparation,  ainsi 
que  des  formes  que  peuvent  prendre  les  phases  d’execution  et 
d’objectivation.  Nous  avons  examine  de  pres  nos  donnees  dans  cette 
perspective  et  nous  representons  nos  observations  plus  bas  sous 
forme  de  graphique  (Figure  14  et  le  point  5 de  Tannexe  7 pour  ce  qui 
est  des  ASEI-PM). 

Comme  on  peut  le  voir  sur  la  figure  14,  la  preparation  peut 
etre  plus  ou  moins  longue  et  plus  ou  moins  detaillee,  la  chronologie 
des  taches  qu’on  peut  y accomplir  est  variable.  Les  preparations 
collective  et  individuelle  sont  Tune  ou  l'autre  presentes  ou 
absentes.  Elies  peuvent  etre  aussi  toutes  deux  presentes  ou  reduites 
a une  courte  reflexion.  Lorsqu’elles  sont  toutes  deux  presentes, 
leur  chronologie  est  variable,  l’une  pouvant  apparaitre  avant  ou 
apres  Tautre.  La  presentation  du  cas  ne  precede  pas  au- 
tomatiquement  le  reste  de  la  preparation  comme  on  aurait  pu  le 
penser.  En  ce  qui  conceme  Tobjectivation,  elle  peut  etre 
presente  ou  absente,  dans  ce  dernier  cas,  on  passe  directement  a une 
autre  simulation  sur  le  meme  theme  ou  sur  un  autre  theme.  Cette 
phase  d’objectivation  est  la  plupart  du  temps  suivie  d’une  nou- 
velle  execution  de  la  conversation  avec  changement  de  roles 
entre  les  parte naires. 

On  salt  que  la  phase  d’objectivation  devient  souvent  la  phase 
de  preparation  de  la  simulation  suivante.  On  peut  dire  qu’il  y a, 
surtout  dans  certaines  series  portant  sur  un  meme  theme,  emboite- 
ment  des  ASEI.  Par  exemple: 


Simulation  1 
Simulation  2 


Preparation 

Execution 

Objectivation 

Execution 


Objectivation 

Execution 

Objectivation 


Simulation  3 
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EXECUTION  DE  LA  CONVERSATION  SIMUL^E 
par  un  ou  plusleurs  groupes  en  succession  ou  slmultan6ment 


A 

P 

R 

E 

S 


R 

E 

T 

O 

U 

R 


0 
B 
J 
E 
C 
T 

1 

V 

A 

T 

I 

O 

N 

(REFLEXION  SUR  LA 
PRATIQUE) 


OU 


0 


DN  PASSE  DIRECTEMENT  A LA  SUITE 
sort  une  autre  simulation  sur  le  mdme 
th&me,  sort  une  simulation  sur  un  autre 
thdme  ... 


.ET...  SOUVENT ...  : 


E T 
X I 

£ o 

CN 

u 


NOUVELLE  EXECUTION  DE  LA  CONVERSATION  SIMUL^E 

Par  toute  la  classe,  en  groupes,  slmultan6ment,  avec 

changement  de  rdles  entre  les  partenalres  


Figure  14  : D6roulement  cFime  ASfel-SC 


Dans  ces  series  a emboitements,  on  remarque  que  la 
demarche  pedagogique  suivante  est  le  plus  souvent  empruntee: 
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1.  Sensibilisatlon/introduction  (avec  objectivation) 

2.  Appropriation/ application  : reutilisation  avec  change- 
ments,  reinvestissement  dans  d’autres  simulations 
portant  sur  des  themes  specifiques  differents  mais  sur  le 
meme  theme  general  (avec  seances  d’objectivation  a 
divers  moments). 

3.  Evaluation 

On  remarque  que  cette  demarche  est  compatible  avec  les 
demarches  privilegiees  par  les  approches  de  type  communicatif  (voir 
par  exemple  Germain  et  LeBlanc  1986,  Perez,  1988). 

Pour  ce  qui  est  des  A3EI-PM,  les  choses  sont  plus  simples  et 
la  chronologie  varie  peu  (voir  le  point  5 de  1' annexe  7). 

En  ce  qui  conceme  les  ASEI-SC,  notre  fagon  de  presenter  les 
choses  met  en  evidence  un  fait  sur  lequel  nous  allons  nous  arreter 
un  instant.  II  est  clair  que  dans  une  ASEI-SC  donnee,  portant  sur  un 
theme  specifique,  un  seul  ou  plusieurs  groupes  d’etudiants  peuvent 
etre  amenes  a executer  la  simulation  avec  ou  sans  preparation,  avec 
ou  sans  objectivation,  avec  ou  sans  changement  de  roles  par  les 
partenaires.  Nos  analyses  nous  montrent  que  les  types  de  deroule- 
ment  varient  considerablement.  On  peut  meme  remarquer  que  cer- 
tains types  de  deroulement  se  retrouvent  plus  que  d’autres  dans 
certains  types  d'ASEI  comme  le  montre  notre  analyse  detaillee  placee 
a l'annexe  12.  On  constate  par  exemple,  qu’il  y a trois  modes  de 
deroulement  pour  les  ASEI-SC  de  type  «sensibilisation/ introduction" 
dont  deux  assez  differents  de  celui  des  autres  types  d’ASEI-SC  qui 
semblent  particulierement  adaptes  au  buts  de  l’activite.  11s  nlmpli- 
quent  qu’un  seul  groupe  de  simulants  dans  une  execution 
immfediatement  suivie  d’une  preparation  collective  et  d'une 
simulation  sur  le  meme  th&me.  Le  troisieme  type  est  une  variante 
des  deux  autres  et  implique  plusieurs  groupes  en  succession  plutot 
qu'un  seul.  Pour  ce  qui  est  des  ASEI-SC  qui  arrive  a la  fin  d'une 
longue  serie,  on  note  une  absence  de  preparation  collective  et 
individuelle,  Tobjectivation  des  autres  simulations  de  la  serie 
servant  probablement  de  preparation.  Pour  les  simulations  «creati- 
ves»  ou  l’on  construit  des  cas  et  ou  l’on  s’entraine  avant  1'evaluation 
des  etudiants  par  le  professeur,  on  remarque  une  absence  de  prepa- 
ration collective  (probablement  parce  que  ces  activites  arrivent  a la 
fin  de  series)  au  profit  d’une  preparation  individuelle  par  les  groupes 
et  un  changement  courant  de  partenaires  au  cours  de  l’entraine- 
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ment.  En  ce  qui  conceme  les  ASEI-SC  ayant  pour  but  1’evaluation, 
les  ASEI-SC  se  font  en  succession  plutot  que  simultanement  et  une 
retroaction  parfois  ecrite  est  donnee  avec  la  note.  Pour  ce  qui 
est  de  toutes  les  autres  ASEI-SC,  les  deroulements  montrent  une 
grande  diversite. 

Les  differents  types  de  deroulement  identifies  dans  nos 
donnees  ne  sont  pas  limitatifs.  Nous  ne  pretendons  pas  qu'ils 
rendent  compte  de  toutes  les  ASEI-SC  auxquelles  on  pourrait  avoir 
recours.  Nous  ne  voulons  done  pas  faire  de  generalisation,  nous 
constatons  cependant  qu’ils  presentent  une  diversite  a laquelle  nous 
ne  nous  attendions  pas. 

Au  cours  de  cette  partie  de  notre  travail  portant  sur  le 
deroulement  des  ASEI,  nous  avons  aborde  en  detail  parmi  d'autres 
choses  la  phase  de  preparation.  Nous  avions  dit  plus  tot  que  nous 
reviendrions  sur  le  concept  de  preparation.  En  effet,  nous  pensons 
pouvoir  tirer  de  nos  observations  et  de  nos  reflexions  d’autres 
implications  typologiques. 

2. 1 .6  REFLEXIONS  SUR  LA  NATURE  DE  LA  PREPARATION  ET  IMPLICA- 
TIONS D’ORDRE  TYPOLOGIQUE 

Nous  avons  montre  plus  haut  les  liens  qui  existent  entre  les 
concepts  de  degre  de  preparation,  de  degre  de  planification  et  de 
degre  de  spontaneite. 

II  est  des  ASEI-SC  dans  lesquelles  il  y a faible  degre  de 
preparation,  done  de  planification,  et  haut  degre  de  spontaneite 
attendu  de  la  part  des  apprenants.  II  s'agit  de  ce  qu'on  appelle  en 
general  les  improvisations. 

Meme  si  nous  ne  trouvons  pas  dans  nos  donnees  d'ASEI-SC 
de  ce  type,  nous  devons  nous  y arreter  a cause  de  l'importance 
qu'elles  ont  dans  d'autres  lieux  institutionnels  et  dans  les  ecrits.Nous 
aimerions  identifier  ce  qui  les  distingue  des  autres  types  ASEI-SC. 

Improviser  e’est : « composer  sur-le-champ  et  sans  prepara- 
tion* (Le  Petit  Robert) 

Lorsqu’on  parle  d'improvisation  dans  le  domaine  de  la 
simulation  d'echanges  interpersonnels,  les  ecrits  indiquent  qu'il  s'agit 
pour  les  simulants  de  produire  des  echanges  verbaux  sur-le-champ 
et  sans  preparation. 


316 


Chapitre  V 


II  y a dans  l'improvisation  les  notions  de  creation  spontanee, 
dabsence  de  preparation,  de  rapidite  d'ex£cution  dans  la 
confrontation  avec  rimprfevu. 

Toute  simulation  impliquant  la  memorisation  totale  d'un  texte 
oral  ou  ecrit  ne  contient  aucune  part  d'improvisation.  Le  jeu  du 
simulant  peut  etre  plus  ou  moins  naturel  et  donner  l'apparence  de 
la  spontaneity  comme  c'est  le  cas  pour  les  acteurs  de  cinema,  les 
comediens  de  theatre,  ou  des  etudiants  doues,  mais  on  ne  peut 
parler  d'improvisation  puisqu'il  y a preparation  et  que  le  simulant  ne 
cree  pas  dans  l'instant  ses  productions  langagieres. 

Toutes  les  autres  ASEI  impliquent  une  part  plus  ou  moins 
grande  de  creation  spontanee  : 

- La  dramatisation  sans  memorisation  avec  changements  est 
la  reconstitution  approximative  d'une  conversation  originale 
mediatisee.  L' execution  de  la  simulation  est  precedee  d'une  longue 
preparation,  l'etude  du  document  en  question,  l'inventaire  de 
variantes  a utiliser  et  d'autres  exercices.  La  part  de  creation  spon- 
tanee y est  done  tres  restreinte.  Le  but  meme  de  l'activite  est  un  but 
de  reemploi  d'elements  avec  quelques  simples  modifications. 

- La  simulation  sur  canevas  plus  ou  moins  detaille  avec  un 
temps  de  preparation  plus  ou  moins  long  contient  une  part  plus  ou 
moins  grande  de  creation  spontanee.  Mais  les  simulations  de  ce  type 
qui  contiennent  la  plus  grande  part  de  creation  spontanee  ne 
peuvent  etre  nommees,  selon  nous,  des  improvisations.  La  prise  de 
connaissance  d'un  support  tel  que  le  canevas  ou  le  scenario,  meme 
en  un  temps  tres  court  avant  l’execution  de  la  simulation  constitue 
deja  pour  nous  une  veritable  preparation.  II  ne  s'agit  plus  alors  de 
«composer  sur-le-champ  et  sans  preparation*. 

En  fait,  les  criteres  sur  lesquels  on  doit  se  baser  pour 
determiner  les  proprietes  essentielles  d'une  veritable  improvisation 
sont  a la  fois 

- le  temps  de  preparation,  et 

- la  quantite  des  donnees  a partir  desquelles  on  doit 
simuler. 

On  ne  peut  parler  d'improvisation  que  si  le  temps  de  la 
preparation  n'excede  pas  trente  secondes,  et  si  les  donnees  ne  sont 
rien  d'autre  qu'un  theme. 
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Improvisation  = 

preparation  de  trig  courte  dur6e 

(n'excedant  pas  30  secondes) 

point  de  depart : theme 

improvisation  : simulation  d'echanges  interpersonnels 
& partir  d'un  theme  avec  preparation  d'une  tres  courte 
duree  (n'excedant  pas  30  secondes). 

On  ne  peut  parler  d'improvisation  sans  faire  reference  aux 
ligues  d'improvisation  creees  au  Quebec  et  repandues  maintenant 
dans  de  nombreux  pays.  Les  fameux  reglements  de  la  Ligue  nationale 
d'improvisation  du  Quebec  font  dorenavant  force  de  loi  dans  les 
competitions  nationales  et  intemationales.  On  trouve  sur  le  marche 
certaines  adaptations  de  ce  type  d'activite  pour  la  classe  de  langue 
(Demari  1984). 

Dans  une  improvisation  de  ce  type,  apres  avoir  pris  connais- 
sance  du  theme,  les  participants  se  preparent  a interagir  pendant  un 
temps  tres  court  (en  general  de  20  a 30  secondes).  Pour  les  interlocu- 
teurs,  il  s'agit  d’imaginer  pendant  ce  laps  ce  temps  une  situation  de 
communication  et  ses  composantes  a partir  des  donnees  minimes  de 
la  courte  phrase  qui  leur  est  communiquee,  puis  de  construire  les 
echanges  interpersonnels,  spontanement  et  en  cooperation,  en 
fonction  de  ces  representations. 

Certaines  improvisations  sont  pr£par£es  en  commun  (pic  : 
preparation  individuelle  conjointe)  par  les  deux  interlocuteurs,  qui  au 
cours  de  la  preparation,  se  mettent  d'accord  pour  avoir  une  meme 
representation,  au  moins  globale,  de  l'evenement  a simuler.  Ils 
definissent  au  moins  les  taches  principales  a accomplir  par  les 
individus  simules  et  quelques-unes  de  leurs  caracteristiques 
essentielles.  Au  cours  des  echanges,  les  interlocuteurs  construisent 
l'evenement  en  cooperant  mutuellement.  II  s'agit  ici  d'un  exercice 
comportant  un  tres  haut  degre  de  creation,  ou  l'on  fait  appel  a 
l'imagination  plutot  qu'a  la  faculte  d'imitation.  Les  echanges  sont  tres 
peu  previsibles  et  chacun  des  participants  doit  etre  capable  de 
trouver  tres  rapidement,  dans  son  repertoire,  les  comportements 
verbaux  appropries.  Cette  necessity  d'olfrir  rapidement  au  sein  d'un 
echange  des  reponses  adaptees  aux  interventions  de  l'interlocuteur 
est  tres  proche  de  ce  qui  se  passe  en  communication  naturelle,  et  en 
particulier  dans  les  conversations  au  cours  desquelles  des  individus 
poursuivent  des  buts  divergents,  dans  celles  au  cours  desquelles  des 
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individus  poursuivent  des  buts  convergents  mais  ont  des  gouts,  des 
opinions,  des  attitudes  divergentes,  ou,  plus  simplement,  lorsqu’ils 
ne  possedent  pas  les  memes  informations  et  qu'ils  doivent  faire  une 
mise  en  commun  pour  realiser  les  taches. 

Dans dautres types d’improvisation,  appelees "improvisations 
mixtes»  ou  l'element  competition  entre  equipe  est  partie  integrante  du 
jeu,  cela  se  passe  de  fagon  differente  : 

- la  preparation  se  fait  de  fagon  s6par6e  (pis  : preparation 
individuelle  separee)  plutot  que  de  fagon  conjointe.  Au  cours  de  la  courte 
preparation,  chacun  des  interlocuteurs,  separement,  se  represente  un 
evenement  a simuler  et  sapprete  a le  jouer  en y incluant  l’autre; 

- le  premier  interlocuteur  qui  prend  la  parole  donne  l'orienta- 
tion  aux  echanges,  «deflnit  la  situation » dirait  Goffman  (1973),  en 
posant  des  jalons  a partir  desquels  le  second  pourra  inferer  les 
composantes  de  l’evenement  a simuler  et  y trouver  sa  place; 

- pour  le  second,  il  s’agit  d’adapter  son  comportement 
langagier  a celui  de  son  interlocuteur  : se  representer  la  situation  que 
l'interlocuteur  est  en  train  de  definir,  participer  a sa  definition  en  s’y 
coulant  et,  selon  le  reglement,  contribuer  obligatoirement  de  fagon 
active  a la  construction  des  interactions  subsequentes; 

- apres  les  premieres  interventions  qui  «definissent  la 
situation»,  pour  chacun  d’entre  eux,  il  s'agit  de  creer  collectivement 
le  reste  de  la  conversation  en  ajustant  mutuellement  leur  comporte- 
ments  langagiers. 

Pour  bien  reussir  un  tel  exercice,  il  faut ... 

- avoir  une  imagination  vive  et  la  faire  fonctionner 
rapidement 

- etre  capable  de  faire  face  a des  situations  imprevisibles, 
c’est-a-dire, 

- s’etre  constitue  un  large  repertoire  de  comportements 
langagiers  adaptes  ou  adaptables  a diverses  situations 
et  les  avoir  automatises 

- etre  capable  d'interpreter  adequatement  et  rapidement 
les  productions  de  l’interlocuteur. 

Si  Tart  de  Timprovisation  est  reconnu  comme  un  art  difficile 
pour  des  locuteurs  natifs,  il  devrait  l’etre  particulierement  pour  les 
etudiants  de  langue. 
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En  effet,  le  temps  de  preparation  est  tres  court  et  l'imagina- 
tion  des  interlocuteurs  est  mise  a contribution  de  fagon  plus 
prononcee  que  dans  les  autres  types  d'ASEI.  Les  interlocuteurs 
doivent  pouvoir  puiser  de  fagon  presque  instantanee  et  automatique 
dans  leur  repertoire  de  comportements  langagiers,  ce  qui  suppose 
qu’un  tel  repertoire  ait  ete  constitue  auparavant  non  seulement  en 
tant  que  connaissances  statiques,  mais  comme  nous  l'avons  dit,  que 
leur  utilisation  ait  ete  automatisee,  ce  qui  dans  le  modele  de 
l’apprentissage  des  langues  d’Anderson  (1983,  1985)  est  le  stade  le 
plus  avance  (stade  expert)  du  developpement  des  habiletes.  Les 
improvisations  mixtes,  sont  reputees  plus  diffleiles  que  les  autres 
pour  des  raisons  evidentes  puisqu’il  faut  que  le  deuxieme  inter- 
locuteur  a prendre  la  parole  infere,  a partir  d'une  seule  ou  de  deux 
interventions  de  son  vis-a-vis,  les  composantes  principales  de 
l’evenement  que  l’autre  a imaginees  et  qu'il  decouvre  rapidement  la 
place  qui  lui  a ete  attribute  dans  cet  evenement  pour  s'y  comporter 
adequatement.  La  plus  grande  difficulty  provient  non  seulement  du 
fait  que  ce  type  d’activite  repose  sur  l'habilete  a inferer,  de  donnees 
fragmentaires,  les  composantes  d’un  evenement  de  communication, 
mais  que  les  interlocuteurs  doivent  faire  cela  tout  en  contribuant  a 
la  construction  de  l’echange,  ce  qui  ressemble  plus  a la  communica- 
tion naturelle  que  ce  qui  semble  se  passer  dans  les  types  d'ASEI 
autres  que  les  improvisations. 

Si  l'improvisation  est  par  definition  un  exercice  non  prepare, 
ou  prepare  de  fagon  minime,  il  n'en  reste  pas  moins  qu’elle  n’est 
possible  que  si  les  interlocuteurs  se  sont  prepares  auparavant,  au 
cours  de  leurs  etudes  de  la  langue,  a vivre  diverses  situations  de 
communication,  construisant  ainsi  un  repertoire  de  comportements 
langagiers  adaptes  et  automatises. 

L'improvisation  est  un  exercice  plus  creatif  qu'imitatif.  Mais 
cette  creation  ne  peut  se  faire  ex  nihib.  Les  comediens  de  la  tradition 
de  la  Comedia  dell' Arte,  qui  devaient  jouer  des  scenes  improvisees, 
ne  travaillaient  pas  simplement  en  se  basant  sur  leur  imagination  en 
reinventant  tous  les  soirs  de  nouveaux  textes.  Ils  possedaient  un 
repertoire  de  comportements,  d'expression,  d'effets,  bati  au  cours  de 
leur  vie  professionnelle  et  s'inspiraient  de  ce  qu'on  appelait  deja  des 
«scenariv>  legues  par  la  tradition  orale.  Ce  que  le  public  percevait 
comme  «naturel»  et  »spontane»  etait  en  fait  le  produit  d'un  artifice, 
e'est-a-dire,  une  habileti  resultant  d'un  travail  ardu,  de  l'accumu- 
latlon  de  connaissances  et  de  la  capacity  & y faire  appel  dans 
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l'instant.  Leur  improvisation,  toute  spontanee  qu'elle  fut,  etait  en 
partie  une  forme  de  reminiscence.  Le  fait  qu'ils  aient  du  jouer  les 
memes  scenes  tres  souvent  devait  favoriser  la  chose. 

Dans  la  classe  de  langue,  l'improvisation  tout  a fait  spontanee 
n'existe  pas  non  plus.  Elle  comporte  elle  aussi  une  grande  part  de  re- 
miniscence. On  ne  peut  attendre  d'un  apprenant  qu'il  utilise 
spontanement  des  elements  langagiers  qu'il  ne  possede  pas,  en 
suivant  des  conventions  socio-interactionnelles  non  encore  comprises 
et  assimilees.  Ce  type  d'activite  ne  devrait  done  etre  employe  qu'apres 
que  les  etudiants  aient  ete  exposes  a un  grand  nombre  de  produc- 
tions orales  authentiques  ou  proches  de  l'authentique,  places  dans 
de  nombreuses  situations  de  communication  authentiques  et 
simulees  et  qu'on  leur  ait  fait  objectiver  leur  pratique.  C'est  probable- 
ment  pour  toutes  ces  raisons  que  les  ASEI  de  nos  donnees  empi- 
riques  ne  contiennent  pas  ce  type  d'activite.  Elies  sont  en  effet  desti- 
nees  a un  public  de  faux  debutants  pour  qui  l'exercice  presenterait 
de  trop  grandes  difficultes. 

Nous  avons  plus  haut  (Tableau  VIII)  esquisse  une  typologie 
des  modes  d'execution  d'une  simulation  en  fonction  des  types  de 
points  de  depart  (indications  plus  ou  moins  detaillees,  texte  oral, 
texte  ecrit  par  les  simulants  ou  d’autres)  et  le  degre  de  creation  et  de 
spontaneity  attendu  (lecture,  reconstitution  avec  ou  sans  memo- 
risation, creation).  Maintenant  que  nous  en  savons  un  peu  plus  long 
au  sujet  de  la  phase  de  preparation  et  des  types  dedications  plus  ou 
moins  detaillees  foumies  aux  apprenants,  nous  pouvons  alter  plus 
loin  et  quantifier  la  limite  entre  l'improvisation  sur  un  theme  et  les 
autres  types  d'ASEI.  II  s'agit  du  seuil  des  30  secondes.  Sauf  pour 
l'improvisation  sur  theme,  le  temps  de  preparation  est  variable  mais 
superieur  a 30  secondes  : 


TABLEAU  XL 

TYPES  DE  POINTS  DE  DEPART  D’UNE  ASEI  ET  DUREE  DE 
PREPARATION 

i 

AsEia 
partir  d’un 
thdme 

2 

as£i& 

partir  d'un 
canevas 

3 

AsEia 
partir  d'un 
sc6nario 

3 

Asfia 

partir  d'un 
texte 

Th6me 

V 

V 

V 

V 

Canevas 

0 

V 

V 

0 

Scenario 

0 

0 

V 

0 

Texte 

0 

0 

0 

V 

Dur6e  de 
pr6paration 

< 30  se- 
condes 

30  s< — >+ 

30  s<— >+ 

30  s< — >+ 
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Mais  nous  avons  encore  montre  plus  haut  que  ce  qui 
distingue  aussi  l'improvisation  d’autres  types  de  simulation,  e'est  la 
quantite  de  donnees  foumies  aux  participants.  On  peut  illustrer  sur 
un  graphique  a double  entree  les  liens  entre  le  temps  de  preparation 
et  la  quantite  de  donnees. 


quantity  de  + 
donnees  de  base 


Ldgende 


1 | Improvisation  sur  thdme 


simulation  surcanevas 

simulation  sur  canevas  et 
scenario 

dramatisation 


Figure  15  : Typologie  des  ASfcl  en  fonction 
du  temps  de  preparation  et  de  la  quantite  de  donnees  de  depart 


L'improvisation  sur  theme  se  trouve  au  point  ou  le  temps  est 
le  plus  court  et  la  quantite  de  donnees,  la  plus  faible.  Les  autres 
types  de  simulation  s'etalent  sur  l'axe  de  la  quantite  jusqu’a  l’extreme 
constitue  par  la  dramatisation.  En  effet,  pour  cette  demiere,  toutes 
les  donnees  a connaitre  pour  realiser  la  conversation  sont  foumies 
aux  participants.  Entre  ces  deux  extremes  on  retrouve  les  deux 
autres  types.  Sur  l’axe  du  temps,  seule  l'improvisation  est  clairement 
delimitee.  Pour  ce  qui  est  des  autres  types,  le  temps  peut  varier 
considerablement,  ce  que  montre  le  graphique. 

Une  demiere  reflexion  avant  de  terminer  cette  partie  de  notre 
travail.  Dans  de  nombreuses  ASEI  de  nos  donnees,  les  simulants 
sont  censes  simuler  des  conversations  spontanees  : rencontre  avec 
un  ami  perdu  de  vue  depuis  longtemps,  reaction  a une  demande 
inattendue  de  service  ou  d'aide,  de  renseignements,  reaction  a une 
plalnte  pergue  comme  injustiflee,  etc.  Dans  ces  types  d'ASEI,  ce  sont 
des  productions  non  planiflees  qu'on  s'attend  a ce  que  les  partici- 
pants simulent.  Pourtant,  la  plupart  du  temps,  ces  productions  non 
planiflees  seront  en  fait  le  fruit  de  la  planiflcation,  de  la  preparation 
des  simulants.  II  s'agira  de  planifler  le  non  planifle,  ce  qui  est  tout  a 
fait  compatible  avec  les  propositions  de  Ellis  sur  la  distinction 
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“discours  planifie/discours  non  planifle*  dont  nous  avons  traite  plus 
haut.  C'est  precisement  l'un  des  avantages  de  la  salle  de  classe  que 
de  permettre  aux  apprenants,  en  recourant  a l'artlflce,  de  s'exercer 
a la  production  non  planifiee  en  la  planifiant,  ce  qu'ils  pourraient 
faire  difflcilement  en  milieu  naturel.  Mais  on  peut  penser  aussi  que 
le  recours  exclusif  a la  planification  du  discours  non  planifle  ne  de- 
vrait  pas  sufflre  a l'apprentissage  du  discours  non  planifle.  II  faut 
aussi  placer  les  apprenants  dans  des  situations  ou  ils  ont  peu  de 
temps  pour  planifler  leurs  productions.  En  fait,  ici  aussi  c'est  une 
question  de  dosage. 

Pour  poursuivre  notre  examen  des  precedes  d'execution  et  du 
cadre  spatio-temporel  de  l'execution,  nous  allons  maintenant  aborder 
ou  approfondir  les  aspects  suivants  en  faisant  des  regroupements  : 
cadre  spatio-temporel,  degre  de  contrainte  dans  l'exercice  (base 
volontaire  ou  non  sur  laquelle  se  fait  l'activite,  norme  a respecter 
implicite  ou  explicite,  intervention  du  professeur  au  cours  de 
l'execution),  roles  pedagogiques  qu'on  s'attend  a ce  que  les  etudiants 
et  l'enseignant  jouent  dans  chacune  des  phases  des  ASEI-SC  en  tant 
qu'activite  pedagogique. 


2. 2 Cadre  spatio-temporel  de  I’actlvltd 

Nous  avons  montre  plus  haut  (voir  Figure  4 : Structure 
generate  d'une  activite  de  simulation  d'echanges  interpersonnels  en 
salle  de  classe)  que  lors  d'une  ASEI,  les  composantes  de  la  situation 
de  communication  sous-jacente  a la  situation  pedagogique  se 
superposent  a celles  de  la  situation  de  communication  que  constitue 
la  conversation  simulee  et  peuvent,  si  l'on  en  croit  les  ecrits, 
influencer  les  discours  produits  par  les  participants.  La  conversation 
simulee  est  en  quelque  sorte  la  resultante  de  la  conjonction  de  la 
representation  que  chacun  des  simulants  se  fait  de  la  conversation 
originale  a simuler  et  certaines  des  composantes  de  la  situation  de 
communication  sous-jacente  a la  situation  pedagogique. 

Dans  les  ecrits  nous  avons  vu  qu'il  est  aussi  courant  de  dire 
que  le  cadre  spatio-temporel  est  l'une  des  composantes  qui  peuvent 
influencer  le  discours  des  partenaires  d'une  situation  de  communica- 
tion, en  particulier  dans  des  situations  ou  les  discours  produits  sont 
«contextualises»  (on  dit  aussi  «en  situation*).  Ainsi,  sont  “contextuali- 
ses* les  discours  produits  dans  un  lieu  qui  font  directement  reference 
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aux  objets  et  aux  individus  (partenaires  dans  la  conversation  ou 
temoins  ) qui  s'y  trouvent  ou  dont  on  remarque  l'absence  et  aux 
evenements  qui  s'y  deroulent.  C'est  le  cas  par  exemple  des  ASEI-SC 
6.1,  6.2,  6.3.  Par  contre,  sont  decontextualises  les  discours  produits 
dans  un  cadre  qui  n'est  en  rien  relie  a la  nature  meme  des  echanges. 
Ainsi,  une  demande  de  service  (emprunt  de  disques  ASEI-SC  1.1) 
d'un  etudiant  a un  autre,  faite  dans  une  salle  de  classe,  un  corridor, 
ou  sur  un  banc  de  la  cafeteria,  peut  etre  considere  comme  compor- 
tant  des  discours  decontextualises,  car  les  propos  ne  sont  pas  relies 
directement  a la  situation.  II  faut  se  rappeler  cependant  que  dans 
une  meme  conversation  il  est  possible  que  se  cotoient  ces  deux  types 
de  discours.  Par  exemple  dans  une  conversation  ou  un  etudiant  voit 
une  amie  etudiante  assise  a un  pupitre  en  train  de  travailler  entre 
deux  cours,  lui  raconte  sa  fin  de  semaine,  s'interesse  aux  exercices 
d'espagnol  qu'elle  est  en  train  de  faire,  lui  propose  de  l'aide  puis 
s'excuse  car  il  est  presse  par  le  temps  et  doit  partir.  Tout  ce  qui 
touche  a la  fin  de  semaine  n'est  pas  relie  au  cadre  spatio-temporel 
alors  que  le  reste  l'est.  C'est  ce  qui  se  passe  dans  la  conversation 
obtenue  au  moyen  de  l'ASEI-PM  8. 

Nous  voyons  done  plusieurs  raisons  pour  lesquelles  il  faut 
s'interesser  a cet  aspect,  la  principale  etant  que  les  cadres  spatio- 
temporels  des  deux  situations  (situation  pedagogique  et  situation  a 
simuler)  entrent  en  rapport  de  correspondance.  Si  des  situations 
productrices  de  discours  contextualises  s'executent  en  simulation 
dans  un  cadre  spatio-temporel  tres  different  de  ce  qu'il  serait  dans 
la  realite,  il  y a de  fortes  chances  que  les  comportements  langagiers 
obtenus  ne  correspondent  pas  exactement  a ceux  auxquels  on 
s'attendrait. 

Le  cadre  spatio-temporel  recouvre  deux  aspects  : 

- le  temps,  e'est-a-dire 

- le  moment  ou  se  passe  l'activite, 

- ainsi  que  la  duree  de  l'activite, 

- le  lieu 

- comme  ensemble  d'individus  : 

le  nombre  de  participants,  la  presence  ou  absence  de 

temoins,  la  disposition  spatiale  des  participants, 

- comme  ensemble  d’objets  : 

presence  ou  absence  d’objets, 

- comme  cadre  d’evenement : 

endroit  ou  se  deroule  l'activite. 
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Le  temps 

Sur  le  plan  du  moment  ou  se  passe  l'activite,  il  y a peu  a dire 
du  moins  si  on  se  base  sur  nos  donnees.  Les  ASEI-SC  se  deroulent 
dans  le  cadre  temporel  de  la  classe  de  langue,  a une  exception  pres, 
lorsqu’il  s’agit  de  simulations  in  vivo  (ASEI-SC  14.4).  II  s'agit  done 
generalement  de  moments  compris  dans  la  joumee  reguliere  des 
cours  dispenses  par  l'institution,  entre  8 heures  et  18  heures.  II  faut 
noter  aussi,  nous  l’avons  vu  plus  tot,  que  si  l'execution  de  la  si- 
mulation se  fait  generalement  en  classe,  la  preparation,  elle,  se  fait 
parfois  en  dehors  des  heures  de  classes  (par  exemple,  1.7.a,  3.6). 

En  ce  qui  conceme  la  duree,  nous  avons  longuement  parle  de 
celle  de  la  periode  de  preparation  et  nous  n'y  reviendrons  pas. 
L'execution,  nous  l'avons  dit  au  tout  debut  de  ce  travail,  est  par 
definition  de  courte  duree  puisqu'il  s'agit  de  simuler  de  courtes 
scenes  de  la  vie  de  tous  les  jours  ne  durant  que  quelques  minutes. 
Nous  ne  nous  etendrons  done  pas  sur  ce  point. 

II  faut  remarquer  cependant  que  le  cadre  temporel  de  la 
conversation  a simuler  et  celui  de  l'activite  pedagogique  elle-meme 
entrent  en  rapport  de  correspondance.  II  peut  y avoir  ainsi  des 
differences  majeures  entre  les  deux  cadres.  Un  appel  telephonique 
donne  le  soir  se  donne  en  realite  en  plein  jour  (ASEI-SC  12.2)  et  peut- 
etre  meme  de  tres  bon  matin  s'il  s'agit  d'une  classe  tenue  de  8 heures 
a 9 heures  30.  Un  autre  appel,  cense  se  donner  un  samedi  apres 
midi  a 16  heures  30,  se  donne  au  contraire,  en  salle  de  classe,  un 
autre  jour  que  le  samedi  et  peut-etre  a une  autre  heure  (ASEI-SC  2.1, 
2.2).  Les  discours  qu’on  emploierait  dans  une  demande  urgente  de 
livraison  passee  un  samedi  a 16  heures  30  pourraient  etre  fort 
differents  de  ceux  produits  un  autre  jour  a une  autre  heure.  Le 
sentiment  d’urgence  y serait  moins  aigu. 


Le  lieu 

- LIEU  COMME  ENSEMBLE  D’lNDIVIDUS  s 

Nous  avons  deja  montre  les  differentes  possibility  de 
regroupements  des  etudiants  lors  d'une  ASEI-SC.  Nous  avons  vu  que 
le  nombre  de  simulants  pouvait  varier,  meme  si  en  general  nous 
savons  que  par  definition,  les  ASEI  dont  nous  nous  preoccupons 
mettent  en  scene  des  situations  de  la  vie  de  tous  les  jours  contenant 
peu  de  participants.  Dans  nos  donnees  il  s'agit  en  grande  majorite  de 
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situations  a deux.  Ceci  est  peut-etre  du  au  fait  que  nous  nous  si- 
tuons  au  niveau  faux  debutant/intermediaire.  Dans  les  ecrits,  il  est 
clair  que  le  nombre  peut  varier  et  depasser  deux,  et  ce,  a tous  les  ni- 
veaux.  Nous  pouvons  cependant  utiliser  le  nombre  de  participants 
comme  critere  typologique.  Ainsi,  il  y aurait 

les  cas  aux  participants  peu  nombreux, 

les  cas  aux  participants  nombreux. 

Nous  avons  aussi  montre  comment  on  regroupe  les  partici- 
pants et  comment  on  les  dispose  sur  le  plan  spatial. 

- Ainsi,  les  executions  de  simulation  se  font  souvent  un 
groupe  a la  fois,  devant  la  classe  entiere  ou  un  petit  nombre 
d’etudiants  et  le  professeur  qui  sont  autant  de  temoins  observateurs, 
parfois,  tous  les  groupes  simultanement,  sans  temoins  observateurs 
mais  dans  un  brouhaha  continu.  Pour  nous  et  de  nombreux  autres, 
le  fait  d’etre  observe  ou  non  peut  avoir  une  incidence  sur  la  perfor- 
mance des  executants  (voir  a ce  sujet  les  observations  rapportees  par 
Besse  1985  a,  Cicurel  dans  de  nombreux  ecrits,  ainsi  que  les 
interventions  de  Debyser  et  Moirand  dans  Berard-Lavenne  et  Girod 
1981,  voir  aussi  nos  observations  sur  le  deroulement  des  ASEI-PM 
au  point  5 de  l’annexe  7). 

- Parfois  les  participants  sont  face  a face,  parfois,  dos  a dos 
ou  separes  pair  un  ecran  pour  simuler  les  conditions  reelles. 

En  ce  qui  conceme  ces  deux  aspects,  encore  une  fois,  le  cadre 
spatio-temporel  de  la  conversation  simulee  entre  en  rapport  de 
correspondance  avec  celui  de  la  situation  de  communication  a 
simuler.  On  remarque  ainsi  que  toutes  les  conversations  qui  sont 
censees  se  derouler  entre  deux  interlocuteurs  sans  temoins,  se 
deroulent  souvent  en  fait  devant  la  classe.  On  remarque  de  plus  qu’il 
y a systematiquement  consigne  de  separer  les  etudiants  qui  sont 
censes  ne  pas  se  voir  lorsqu’ils  se  parlent.  Dans  la  pratique  cepen- 
dant, on  peut  douter  que  cette  consigne  soit  toujours  suivie  a la 
lettre.  Nous  savons  d’apres  notre  experience  que  les  enseignants,  au 
lieu  de  mettre  les  etudiants  dos  a dos,  demandent  souvent  simple- 
ment  a l’un  d’entre  eux  de  se  retoumer.  L’ autre  parle  alors  a son 
partenaire  en  l’observant.  Les  conditions  originates  ne  sont  done  pas 
recreees.  De  nombreux  temoignages  d’enseignants  recueillis  aux 
cours  d’ateliers  tout  au  long  des  dix  demieres  annees,  indiquent  que 
meme  lorsque  les  etudiants  sont  mis  dos  a dos,  ils  ont  tendance  a se 
retoumer  pour  etablir  le  contact  visuel  avec  leur  partenaire.  C’est  ce 
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retoumer  pour  etablir  le  contact  vlsuel  avec  leur  partenaire.  C'est  ce 
qui  se  passe  au  cours  de  l’enregistrement  video  de  la  premiere  prise 
de  l’ASEI-PM  6.  L’appelant  resiste  mal  a l'envie  de  regarder  sa 
partenaire  et  on  peut  le  voir  se  pencher  pour  tenter  de  contoumer 
l’obstacle  constitue  par  l’ecran  separateur. 

On  peut  aussi  constater  que  certaines  conversations  sont 
censees  se  derouler  dans  des  dispositions  spatiales  speciflques,  les 
partenaires  sont  soit  tous  les  deux  debout  ( Par  exemple  6.1,  13.2  : 
dans  un  magasin)  soit  tous  les  deux  assis  (dans  18  ASEI-SC.  Par 
exemple  : 1.1,  3.3),  parfois,  un  partenaire  est  assis  alors  que  l'autre 
est  debout  (10.2),  parfois  on  donne  le  choix  aux  simulants  (dans  20 
ASEI-SC.  Par  exemple  : 1.7,  12.5,).  C'est  le  cas  de  presque  toutes  les 
ASEI-SC  dans  lesquelles  on  demande  aux  etudiants  de  definir  eux- 
memes  une  grande  partie  du  cas.  On  remarque  enfln  que  dans 
certaines  ASEI-SC,  la  disposition  spatiale  utilisee  ne  correspond  pas 
a celle  qui  est  censee  etre  mise  en  jeu  dans  la  conversation  origin  ale. 
Par  exemple,  dans  l'ASEI-SC  14.3,  les  participants  (tous  les  etudiants 
de  la  classe)  sont  censes  se  telephoner  alors  qu'on  leur  demande  de 
circuler  librement  dans  la  classe  et  de  converser  avec  de  multiples 
partenaires.  Dans  l’ASEI-SC  12.1,  un  etudiant  est  cense  avoir  ete 
victime  d’un  vol  de  bicyclette  pendant  qu'il  etait  dans  une  boutique. 
II  est  cense  telephoner  immediatement  a la  police.  Dans  les  consi- 
gnes,  on  parle  d’etudiants  assis  et  separes  par  un  ecran.  En  fait,  il 
serait  plus  plausible  de  penser  que  dans  la  situation  originale,  c'est 
d’une  cabine  telephonique  que  l’appel  se  ferait,  ou  de  la  boutique  elle- 
meme,  mais  probablement  debout.  La  question  de  correspondance 
s’applique  done  bien  ici  aussi. 

Dans  les  ASEI-PM,  on  remarque  les  memes  phenomenes,  sur 
lesquels  nous  passons. 

Parler  de  la  disposition  spatiale  des  simulants  implique  qu'on 
parle  de  leurs  deplacements,  et  aussi  de  la  gestuelle.  II  est  peu 
question  de  cela  dans  nos  donnees,  mais  on  peut  inferer  certaines 
indications  par  la  presence  d’accessoires  a utiliser  dans  les  conversa- 
tions simulees. 

- LIEU  COMME  ENSEMBLE  D’OBJETS  i 

Nous  avons  recense  les  accessoires  recommandes  pour 
1’ execution  des  ASEI.  Nous  en  presentons  une  liste  a l'annexe  1 1. 
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On  remarquera  que  le  recours  a des  objets  contribue  a la 
recreation  de  quelques  aspects  du  cadre  de  la  conversation  originale. 
Ces  objets  ne  font  pas  simplement  office  de  decor,  ils  font  partie 
integrante  de  la  situation  kinesique.  En  effet,  l'utilisation  du  telephone 
implique  une  gestuelle,  une  posture,  le  stylo  et  le  papier  sont  des  outils 
directement  relies  a la  prise  de  note  par  un  des  interlocuteurs  alors 
que  l’autre  s’exprime.  Les  billets  de  banques,  les  sacs  d’emballage, 
qu’on  tend  au  partenaire  en  disant  <<tenez»,  le  bottin  qu’on  consulte, 
sont  autant  d’outils  qui  accompagnent  des  actions  ponctuees  elles- 
memes  par  le  discours.  Les  positions  et  le  mouvement  qu'on  peut 
inferer  de  la  lecture  de  la  description  des  cas  font  partie  integrante  de 
la  situation.  On  peut  imaginer  que  la  position  debout  et  l'utilisation 
d'un  veritable  pantalon  dans  le  cas  13.2  (Le  pan  talon  retreci)  aidera 
certainement  les  interlocuteurs  qui  auront  a discuter  de  ce  vetement, 
l'apparence  de  celui-ci  etant  directement  en  cause.  La  manipulation  du 
pantalon  par  les  deux  partenaires,  on  peut  le  penser,  jouera  un  role 
dans  l'emploi  des  deictiques,  qu'ils  soient  indiciels  (tels  que  les 
pronoms  je  et  vous,  les  adverbes  de  lieu  et  de  temps  ainsi  que  les 
adjectifs  demonstrates),  ou  anaphoriques  (e'est-a-dire  tous  les 
substitute  qui  renvoient  a des  mots  ou  groupes  de  mots  deja  exprimes, 
tels  que  les  pronoms  personnels,  en  particular  ceux  de  la  troisieme 
personne,  les  pronoms  demonstrates  ou  possesses),  de  la  caracte- 
risation,  de  formes  du  type  «regardez»  accompagnee  du  geste  montrant 
les  jambes  de  pantalon  plus  courtes  que  celles  du  pantalon  porte.  Une 
posture  assise  et  l'absence  d'accessoees  modifierait  probablement  les 
discours  produits,  ceux-ci  etant  particulierement  «contextualises»,  a 
moins  que  les  simulants  soient  de  tres  bons  comediens,  capables  de 
visualiser  les  accessoees  en  leur  absence,  ce  qui  est  le  cas  des  joueurs 
des  ligues  d’improvisation.  Notre  experience  personnelle  nous  dit  qu'en 
situation  de  classe,  si  les  etudiants  sont  rompus  a la  technique  de 
simulation,  ils  se  passeront  d’accessoires  tout  en  developpant  la  faculte 
de  les  imaginer,  mimant  les  actions  avec  un  sourire  complice  vers  leurs 
compagnons  de  classe.  Pour  d’autres,  surtout  dans  les  classes  ou  on 
utilise  peu  la  technique,  la  presence  d'accessoires  est  probablement 
plus  necessaire,  en  particulier  lors  des  premieres  tentatives.  La 
question  de  degre  de  correspondance  est  done,  on  le  voit,  tres  liee  a la 
presence  ou  l'absence  d’accessoires. 

- LIEU  COMME  CADRE  D’tvtNEMENT  S 

L'endroit  ou  se  deroule  l'activite  est  aussi  important.  En  ce 
qui  conceme  les  ASEI-SC,  en  general,  il  s'agit  de  la  salle  de  classe. 
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du  moins  dans  nos  donnees,  mals  nous  savons  qu'il  peut  s'agir  aussi 
du  milieu  naturel  (14.4).  Dans  notre  propre  institution,  certains 
professeurs  utilisent  le  laboratoire  de  langue,  quand  celui-ci  est 
disponible,  parce  qu'on  y trouve  sur  place  de  nombreux  accessoires. 
D'autres,  dans  le  cadre  des  cours  de  specialite,  travaillent  le  plus 
souvent  possible  en  «decor  naturel»,  par  exemple,  dans  le  laboratoire 
de  Techniques  infirmieres.  D'autres  enfln  sortent  de  l'institution  pour 
aller  dans  la  rue  s'entrainer  in  situ  et  in  vivo  (demander  son  chemin). 

Mais  quels  lieux  les  etudiants  sont-ils  censes  frequenter  dans 
les  conversations  originates?  Comme  on  peut  le  voir  dans  la  liste 
dressee  en  annexe  1 1 (et  au  point  5 de  l'annexe  7,  pour  les  ASEI-PM), 
il  est  question  de  lieux  tres  varies. 

Les  salles  de  classe  ou  se  deroulent  les  ASEI-SC,  ou  les  salles 
ou  l'on  enregistre  les  ASEI-PM  possedent  les  caracteristiques 
principales  de  certains  de  ces  lieux  fictifs  : un  espace  delimite  par 
quatre  murs,  des  meubles,  une  porte,  des  fenetres.  C'est 
d'ailleurs  le  cas  de  la  plupart  des  ASEI  de  notre  corpus.  Mais 
parfois,  certains  lieux  fictifs  sont  quelque  peu  differents,  comme  dans 
les  ASEI-SC  5 et  9 : magasin,  ascenseur,  piscine,  solarium,  sauna, 
corridor,  rue,  etc.  Les  etudiants  peuvent  d'ailleurs  au  cours  des 
ASEI-SC  ou  ils  doivent  determiner  eux-memes  certaines  composantes 
de  la  situation,  choisir  les  lieux  les  plus  exotiques  : ile  deserte, 
espace  interplanetaire. 

II  faut  noter  aussi  que  dans  de  nombreux  cas,  il  s'agit  de  deux 
lieux  differents  alors  qu'en  realite  on  est  dans  un  meme  lieu.  Nous 
avons  vu  plus  haut  que  la  disposition  spatiale  est  alors  le  plus 
souvent  recreee  grace  a l'utilisation  d’un  ecran  separateur  ou  en 
faisant  mettre  les  partenaires  dos  a dos. 

On  aura  done  des  cas  ou  les  lieux  reels  sont  assez  conformes 
aux  lieux  fictifs,  du  moins  dans  leurs  caracteristiques  principales,  et 
ceux  ou  ils  sont  peu  conformes  aux  lieux  fictifs  ou  qui  ont  des 
caracteristiques  totalement  opposees  (par  exemple,  la  piscine  en 
comparaison  avec  une  salle  de  classe). 

Nous  avons  constate  clairement  en  observant  nos  donnees, 
que  dans  un  grand  nombre  de  cas,  on  s'efforce  de  reconstituer  les 
caracteristiques  du  cadre  spatio-temporel.  Le  recours  frequent  a des 
accessoires  (dans  20  ASEI-SC  sur  44,  sans  compter  les  13  cas  ou  les 
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etudiants  doivent  deflnir  eux-memes  la  situation  et  ou  l'utilisation 
d’accessoires  est  aussi  possible;  dans  13  ASEI-PM  sur  13),  le  recours 
a une  disposition  spatiale  et  des  postures  proches  de  celles  qu'on 
trouverait  dans  la  situation  originate  ne  peuvent  s'expliquer  que  par 
une  intention  de  donner  aux  conversations  simulees  un  certain 
«realisme».  Cette  quete  de  realisme  peut  paraitre  une  vaine  tentative 
de  «singer»  le  reel.  Certains  dont  nous  avons  parle  au  tout  debut  de 
ce  travail  s’inscrivent  en  faux  contre  cette  pratique.  Nous  n'aborde- 
rons  pas  ici  cette  question.  Nous  constatons  simplement  une 
tendance  dans  nos  donnees  a un  certain  desir  de  realisme.  Tendance 
qu’on  retrouve  d'ailleurs  dans  de  nombreux  ecrits. 

Etant  donne  d’une  part  ces  constatations  et  d'autre  part 
l’importance  qu’on  accorde  dans  les  ecrits  au  cadre  spatio-temporel 
d'une  situation  et  de  l'effet  que  ses  composantes  peuvent  avoir  sur 
les  discours  produits,  nous  devons  examiner  de  plus  pres  le  concept 
de  correspondance  applique  au  cadre  spatio-temporel. 

Pour  avoir  quelque  utilite,  le  rapport  de  correspondance  sur 
le  plan  spatio-temporel  devrait  pouvoir  se  mesurer.  La  chose  n’est 
cependant  pas  aisee  car  un  grand  nombre  d'elements  pourraient 
entrer  en  jeu.  Nous  savons  que  dans  des  domaines  autres  que  le 
notre,  des  echelles  de  mesure  de  «fldelite»  ont  ete  crees.  Cette 
«fldelite»  etant  l'etendue  a laquelle  les  elements  inclus  dans  le  modele 
reproduisent  les  aspects  essentiels  du  systeme  reel  a simuler.  Au 
terme  de  fldelite,  nous  avons  prefere  celui  de  correspondance.  Nous 
avons  mentionne  l’echelle  de  Sauve,  a deux  niveaux,  un  niveau  de 
«haute  fldelite»  et  un  niveau  de  «basse  fldelite».  Le  bas  niveau  corres- 
pond a la  presence  de  peu  d'elements  communs  aux  deux  systemes, 
et  le  haut  niveau,  a de  nombreux  elements  communs.  Cette  echelle, 
de  prime  abord  facile  a appliquer  nous  parait  cependant  limitee  car 
elle  ne  tient  compte  que  des  deux  extremes  «haut»  et  «bas»  et  omet  un 
niveau  d’un  type  particular  que  nous  ne  pouvons  nous  permettre  de 
negliger,  qu’on  trouve  cependant  dans  l'echelle  de  Guetzkow  (1972  b). 
Celle-ci  contient  cinq  niveaux  de  correspondance,  Much,  Some,  Little, 
None,  Incongruent..  Les  deux  premiers  niveaux,  Much  Some, 
indiquent  une  correspondance  de  95  a 90%  des  elements  des  deux 
systemes,  on  peut  dire  qu'il  y a alors  homomorphisme.  Rappelons 
que  par  definition  dans  une  simulation,  il  ne  peut  y avoir  isomor- 
phisme,  correspondance  exacte,  puisque  dans  ce  cas  le  modele  de 
simulation  serait  aussi  complexe  que  la  realite  a simuler.  Au  niveau 
«Little»  certains  elements  sont  en  relation  de  correspondance  mais  a 
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un  degre  moindre.  Au  niveau  «None»,  il  n'y  a aucun  element  de 
correspondance.  Au  niveau  «Incongruent»,  certains  elements  entrent 
en  opposition.  Dans  ce  cas,  il  ne  s'agit  non  seulement  d'une  absence 
de  correspondance,  mais  de  la  presence  de  conditions  diametrale- 
ment  opposees. 

Pour  prendre  un  exemple  dans  notre  propre  domaine,  si 
dans  une  ASE1-SC  les  etudiants  se  font  face  alors  qu'ils  sont  censes 
se  telephoner  done  ne  pas  se  voir  (ASEI-SC  14.3),  il  n'y  a pas 
seulement  non  correspondance,  il  y a «incongruence»,  car  des 
elements  essentiels  de  la  situation  sont  en  directe  opposition.  Il  y 
aurait  aussi  opposition  si  des  simulants  se  trouvaient  assis  plutot 
que  debout,  s'ils  ne  disposaient  d'aucun  accessoire  dans  une 
situation  ou  de  nombreux  accessoires  seraient  essentiels,  s'il  y 
avait  des  temoins  alors  que  la  conversation  serait  censee  se  passer 
sans  temoin.  L'echelle  de  Guetzkow,  plus  complexe,  parait 
mieux  correspondre  a nos  besoins.  Celle  de  Sauve  avait  ete  batie  a 
partir  du  concept  de  simplification,  focalise  sur  la  reduction  du 
nombre  d'elements  cornposant  la  realite  a simuler.  Il  n'y  avait  done 
pas  de  place  pour  l’ajout  d'elements  etrangers  a cette  realite. 
L’echelle  de  Guetzkow,  au  contraire  permet  de  rendre  compte  de  cas 
oii  il  a «non-congmenee»,  ce  qui  est  pour  nous  un  element  important. 
Tout  en  etant  plus  complexe,  l'echelle  de  Guetskow  ne  contient 
cependant  pas  de  niveau  moyen.  Le  deuxieme  niveau  est.  tres 
eloigne  du  troisieme.  On  passe  dun  degre  de  correspondance 
eleve  a un  degre  peu  eleve,  comme  dans  l'echelle  de  Sauve.  Il 
nous  semble  pourtant.  qu’une  echelle  complete  devrait  contcnir 
un  tel  niveau. 

Ces  outils  ne  sont  pas  aises  a employer.  Guetzkow  lui- 
meme  met  en  garde  centre  toute  tentation  de  les  eonsiderer 
comme  validees.  Les  criteres  d'evaluation  sont  imprecis.  En  effet,  les 
realites  et  leur  simulacre  sont  des  ensembles  d'une  grande  com- 
plexite.  Un  nombre  tres  grand  d'elements  entre  en  jeu  et  on  doit  le 
plus  souvent  recourir  a l'intuition  pour  evaluer  les  niveaux  de 
correspondance.  Il  faut  done  etre  tres  circonspect  sur  la  valeur 
de  tels  outils  et  comp  rendre  qu'ils  ne  peuvent  donner  que 
certaines  indications. 

Tout  en  faisant  preuve  de  circonspection,  nous  reinterpretons 
ci-dessous  ces  echelles  en  fonction  de  notre  domaine,  au  moins  sur 
le  plan  du  cadre  spatio-ternporel. 
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En  ce  qui  conceme  la  simulation  d'echanges  interpersonnels, 
les  elements  les  plus  essentiels  a l’accomplissement  d'une  conversa- 
tion sont  les  suivants  : des  interlocuteurs  dans  un  lieu  quelconque 
a un  moment  donne,  dont  1 un  au  moins  a 1 intention  d entrer  en 
communication  avec  l'autre. 

On  sait  que  les  intentions  sont  toujours  factices,  et,  ce,  par 
definition  puisqu'elles  sont  dictees  par  des  raisons  pedagogiques. 
L'etudiant  qui  telephone  pour  demander  de  l'aide  a cause  d'un  chien 
malade  n'a  aucunement  l'intention  reelle  de  faire  ce  qu'il  fait.  II  n'y 
aura  done  jamais  correspondance  sur  ce  plan.  Par  contre,  les  autres 
elements  presents  peuvent  entrer  en  relation  de  correspondance. 

Nous  pouvons  dire  d'emblee  que  le  niveau  «None»,  absence 
totale  de  correspondance  ne  peut  vraiment  exister  dans  ASEI  puisque 
les  elements  les  plus  essentiels  sont  toujours  presents.  Par  contre, 
nous  pouvons  dire  que  le  niveau  «incongruent»,  que  nous  nommerons 
«en  opposition*,  a sa  place  dans  une  echelle  de  correspondance. 

Nous  proposons  done  une  echelle  a quatre  niveaux,  haut, 
moyen,  bas,  en  opposition.  Au  niveau  «haut»  (K+),  la  plupart  des 
elements  du  simulandum  (la  realite  a simuler)  et  du  simulans  (ce  par 
quoi  on  simule  cette  realite)  se  correspondent.  II  y a homomorphisme. 
Au  niveau  «moyen»  (K±),  un  nombre  moyen  des  elements  des  deux  phe- 
nomenes se  correspondent.  Au  niveau  «bas»  (K-),  un  petit  nombre  des 
elements  des  deux  phenomenes  se  correspondent.  Au  niveau  «En 
opposition*  (K*),  des  elements  essentiels  des  deux  phenomenes  sont  en 
opposition,  il  y a «non  congruence*.  Nous  utiliserons  le  terme  de 
«conforme»,  plus  concis  et  plus  aise  a utiliser  que  le  terme  de  «correspon- 
dant*  pour  dire  que  les  elements  d'une  ASEI  donnee  correspondent  a 
ceux  de  la  situation  de  communication  a simuler.  Ainsi,  par  exemple, 
nous  dirons  que  dans  les  correspondances  de  haut  niveau,  les  elements 
du  simulans  sont  «tres  conformes*  a ceux  du  simulandum. 


NIVEAU 

Haut 

K +: 

elements  du  simulans  tres  confor- 
mes a ceux  du  simulandum 

Moyen 

K ±: 

elements  du  simulans  moyennement 
conformes  a ceux  du  simulandum 

Bas 

K-  : 

elements  du  simulans  peu  confor- 
mes a ceux  du  simulandum 

En  opposition 

K*  : 

elements  du  simulans  en  opposition 
a ceux  du  simulandum 
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Pour  utiliser  cette  echelle  il  faut,  pour  chacun  des  cas  a 
etudier,  se  demander  d'abord  quels  sont  les  elements  essentiels 
de  la  situation  de  communication.  Nous  avons  deja  parle  de 
ceux  qui  represented  le  strict  minimum  pour  qu'il  y ait 
communication  humaine,  des  interlocuteurs  dans  un  lieu 
quelconque  a un  moment  donne,  dont  Tun  au  moins  a l'intention 
d'entrer  en  communication  avec  l'autre.  Mais  a part  ces 
elements,  il  faut  isoler  ceux  qui  sont  les  plus  importants.  Nous 
entendons  par  la  ceux  qui  pourraient  avoir  une  certaine 
influence  sur  le  langage,  car  nous  l'avons  vu  plus  haut,  le 
langage  peut  etre  influence  par  les  composantes  de  la  situation  de 
communication  dans  laquelle  il  est  produit.  Il  faut  done 
identifier  les  elements  qui  auront  la  plus  grande  influence  et 
ne  pas  tenir  compte  des  autres.  Cette  operation  est  complexe  et 
releve  beaucoup  de  la  subjectivity. 

Il  faut  comprendre  enfin  qu'il  est  difficile  sinon  impos- 
sible d'appliquer  une  telle  echelle  a priori  Ce  n'est  que  sur  le 
terrain  qu'on  peut  en  effet  comparer  le  simulandum  et  le 
simulans.  Ainsi,  sur  le  plan  spatio-temporel,  si  pour  les  ASEI- 
PM  de  nos  donnees  on  dispose  d’une  description  assez  detaillee 
des  conditions  reelles  d'execution,  il  n'en  est  pas  de  meme 
pour  les  ASEI-SC.  Les  informations  donnees  dans  la  description 
du  cas  faite  aux  etudiants  ne  contiennent  que  quelques 
indications  sur  le  degre  de  correspondance.  Par  exemple,  on 
salt  que  la  consigne  de  se  mettre  dos  a dos  leur  est  donnee 
lorsqu'ils  simulent  en  simultaneity  des  conversations  telephoni- 
ques  a deux  et  que  pour  les  simulations  a deux  devant  toute 
la  classe,  on  dispose  de  telephones  et  d'ecrans  separateurs.  On 
sait  aussi  que  des  consignes  sont  souvent  donnees  sur  la 
position  des  simulants  (assis,  debout),  ou  sur  l'utilisation 
d'accessoires.  Mais  il  est  evident  que  seule  l'observation  et  l'analyse 
de  l'execution  d'une  simulation  peut  permettre  une  application 
de  l'echelle  de  correspondance  et  en  mesurer  les  effets  sur  les 
discours  produits.  On  constaterait  peut-etre  que  certains 
simulants  structurent  eux-memes  spontanement  l'espace 
utilisable  de  fagon  a reconstituer  certains  elements  qui  leur 
paraissent  essentiels  si  les  conditions  materielles  sont  en  faible 
degre  de  correspondance.  Nous  avons  ainsi  souvent  vu  dans 
notre  pratique  certains  etudiants  frapper  a des  portes  imagi- 
naires,  les  ouvrir,  les  refermer,  pretendre  qu'ils  avaient  en  main 
des  accessoires,  sans  qu'on  le  leur  ait  demande,  reconstruisant 
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ainsi  la  realite.  L'artifice  a done  sa  place  et  peut  compenser 
pour  les  manques.  Seule  l'observatlon  de  classe  devrait 
permettre  de  s'en  assurer.  II  faut  done  comprendre  cette  partie 
de  notre  travail  comme  une  contribution  preliminaire  a une  etude 
subsequente. 

Ceci  dit,  nous  devons  faire  les  remarques  qui  suivent : 

Si.  dans  un  cours  donne,  le  but  vise  par  l'enseignant  etait  un 
certain  realisme,  comme  e'est  souvent  le  cas  dans  les  domaines 
specialises  tels  que  la  formation  en  frangais  des  etudiants  en 
Techniques  infirmieres,  et  que  pour  cela  il  veuille  s'assurer  d'une 
certaine  correspondance  entre  le  simulandum  et  le  simulans  de  fagon 
systematique,  il  paraitrait  raisonnable  de  s'attacher  a tenir  compte 
du  type  de  discours  qu'on  s'attend  a retrouver  dans  les  conversations 
produites. 

- si  le  discours  attendu  est  un  discours  surtout  contextualise, 
il  faudrait  s'assurer  d’une  correspondance  elevee  dans  la  plupart  des 
composantes  du  cadre  spatio-temporel. 

- si  le  discours  attendu  est  un  discours  surtout  decontextua- 
lise,  le  degre  de  correspondance  sur  le  plan  spatio-temporel  aurait 
moins  d'importance. 

Il  est  vrai,  nous  l’avons  dit,  que  souvent  ces  deux  types 
de  discours  s’entrecroisent  dans  la  meme  conversation,  ce  qui 
rend  la  tache  peu  aisee.  Il  s’agirait  de  savoir  alors  si  les 
composantes  du  cadre  spatio-temporel  ayant  un  lien  avec  les 
parties  contextualisees  du  discours  attendu  au  cours  de  la  conver- 
sation sont  en  rapport  de  correspondance  eleve  avec  celles  qui 
prevalent  dans  la  conversation  originale  ou  sont  plutot  en 
opposition.  Une  telle  approche  reste  a etre  definie  dans  des  ap- 
plications pratiques  in  vivo. 

Nous  nous  contentons  ici  de  montrer  que  le  concept  de 
correspondance  est  applicable  a notre  domaine  et  que  l'echelle 
elaboree  ci-dessus  est  un  outil  possible  qu’il  reste  a tester  dans  des 
etudes  ulterieures.  Un  tel  outil,  teste  et  affine  pourrait  etre  utile  aux 
elaborateurs  de  cours  et  aux  enseignants  qui  oeuvrent  dans  les 
domaines  ou  on  a recours  aux  ASEI  et  ou  le  realisme  des  situations 
est  considere  comme  necessaire. 
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Nous  avons  done  montre  clairement  que  le  simulans  et  le 
simulandum  entralent  en  rapport  de  correspondance  sur  le  plan 
spatio-temporel. 

Bien  que  nous  ne  disposions  pas  encore  d'un  outil  precis  pour 
etablir  les  niveaux  de  correspondance,  nous  avangons  cependant  que 
les  cas  de  simulation  devraient  pouvoir  etre  classes  en  fonction  du 
degre  de  correspondance.  Nous  proposons  a titre  d’hypothese  de 
travail  les  types  suivants  dont  il  restera  a verifier  la  validite  dans  la 
recherche  empirique. 

Nous  distinguons  done  quatre  types  de  cas  : 
k8t+,  k9t±,  k9t-,  k8t  * 

[k8t+  ] ceux  dans  lesquels  le  cadre  spatio-temporel  du 
simulans  sont  en  haut  niveau  de  correspondance 
avec  celui  du  simulandum 

[k“±  ] ceux  dans  lesquels  le  cadre  spatio-temporel  du 
simulans  est  a un  niveau  moyen  de  correspondance 
avec  celui  du  simulandum 

[k8t-  ] ceux  dans  lesquels  le  cadre  spatio-temporel  du 
simulans  est  a un  faible  niveau  de  correspondance 
avec  celui  du  simulandum 

[k“*  ] ceux  dans  lesquels  le  cadre  spatio-temporel  du  simulans 
est  en  opposition  avec  celui  du  simulandum 

Le  type  [k8t+]  peut  etre  qualifie  d homomorphe  sur  le  plan 
spatio-temporel. 

Les  types  lket±]  et  [k8t-],  peuvent  etre  qualifies  d’h6t6ro- 
morphes. 

Le  type  [k8t  *]  peut  etre  qualifie  de  non  congruent. 

II  faut  noter  que  le  cadre  spatio-temporel  est  constitue  de 
plusieurs  elements.  Pour  etre  plus  precis,  il  faudrait  tenir  compte  de 
differences  possibles  de  niveaux  de  correspondance  pour  chacun  de 
ces  elements.  La  figure  suivante  donne  un  exemple  de  grille  d’analyse 
prenant  en  compte  les  aspects  essentiels  a aborder. 
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GRILLE  D1  ANALYSE  DU  NIVEAU  DE  CORRESPONDANCE  DU  CADRE  SPATIO-TEMPOREL 


CAS 

CADRE  SPATIO-TEMPOREL 

METTANT 

Temps 

Lieu 

EN  OEUVRE 
DES 

DISCOURS 

moment 

dur4e 

ensemble 
d'indi vidus  : 
nombre, 
t6moins,  dis- 
position spa- 
tiale 

ensemble 
d'objets:  ac- 
cessoires 

cadre  d' action  : 
endroit  ou  se 
d£route  ta 
conversation 

ptutot 

context  uatis6s 

Kjt  K-  K±  K+ 

K/  K-  K±  K+ 

K/  K-  K±  K+ 

K*  K-  K±  K+ 

K/  K-  K±  K+ 

ptutot 

d6contextuali- 

s6s 

K/  K-  K±  K+ 

K/  K-  K±  K+ 

K/  K-  Kt  K+ 

K/  K-  K±  K+ 

K/  K-  K±  K+ 

LEGENDE : 

NIVEAU  DE  CORRESPONDANCE  ENTRE  SIMULANS  ET  SIMULANDUM  . 

K+  * haut;  K±:  moyen;  K-  : bas;  K*  : en  opposition. 

Figure  16  : Exemple  de  grille  d' analyse 
du  niveau  de  correspondance  du  cadre  spatio-temporel 


• RtCLES,  CONSIGNES  D’EXfcCUTIONS  S 

Nous  devons  revenir  maintenant  sur  un  certain  nombre 
d 'elements  que  nous  avons  deja  abordes  plus  haut  au  cours 
de  ce  chapitre  et  qui  ont  tous  en  commun  le  fait  de  relever 
du  degre  de  reglementation  de  l'activite,  du  degre  de  controle 
relatif  exerce  par  l'enseignant  et  les  participants  dans  l'execution 
meme  de  l'activite. 

L'examen  de  nos  donnees  montre  que  les  ASEI-SC  se 
font  le  plus  souvent  sur  une  base  obligatoire  (le  professeur 
designe  les  etudiants  qui  doivent  executer  une  simulation)  mais 
parfois  sur  une  base  volontaire  (1.1,  14.1,  des  activites  de  type 
«sensibilisation»  et  3.3,  3.4,  des  activites  de  type  «appropria- 
tion»).  On  peut  penser  que  1’ attitude  des  etudiants  pourrait  etre 
influencee  par  le  caractere  obligatoire  ou  volontaire  de  l'activite  et 
que  leur  production  verbale  pourrait  en  porter  la  trace.  S'engager 
dans  un  tel  exercice  sans  la  moindre  envie  ou,  au  contraire,  avec 
enthousiasme,  ne  devrait  pas  produire  les  memes  resultats, 
surtout  lorsque  les  participants  doivent  simuler  des  cas  de  type 
[c-f-T+]  ou  sont  imposes  des  roles  non  familiers,  a haute  charge 
psychologique  et  affective. 
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II  devrait  aussi  y avoir  une  difference  entre  les  activities 
considerees  comme  une  «pratique»,  un  entrainement,  et  celles 
sanctionnees  par  une  note,  au  cours  desquelles  certains  etudiants 
pourraient  etre  plus  stresses. 

Sur  le  plan  des  consignes,  nous  avons  vu  que  si  elles  se 
limitent  a une  ou  deux  dans  chacun  des  cas,  elle  sont  de  nature 
diverse.  Elies  portent  aussi  bien  sur  le  processus  que  sur  le  contenu. 


- Sur  le  contenu  : 

On  demande  aux  simulants  d'utiliser  telle  ou  telle  structure, 
de  reutiliser  le  vocabulaire  et  les  expressions  appris,  de  suivre  un 
scenario,  de  respecter  un  equilibre  dans  les  tours  de  parole.  Ces 
consignes,  nous  les  avons  deja  evoquees  lorsque  nous  avons  aborde 
l'etude  des  types  de  canevas  en  fonction  de  leur  forme  et  de  leur 
contenu  et  nous  savons  qu'elles  sont  reliees  au  critere  de  contrainte. 
Nous  avons  ainsi  identifle  des  «canevas  contraignants  detailles,  avec 
consignes  ou  avec  scenario”.  Une  «norme»  a respecter  est  presentee 
aux  simulants.  La  representation  qu'ils  se  font  de  la  situation  a 
simuler  est  conditionnee  par  cette  norme  explicite  mais  parfois 
implicite,  comme  c'est  souvent  le  cas  dans  les  ASEI-PM  ou  les  lo- 
cuteurs  natifs  s'auto-corrigent  au  cours  de  la  simulation. 


- Sur  le  processus  : 

Les  autres  types  de  consignes  portent  sur  le  processus  et  leur 
presence  a pour  but  de  faire  respecter  les  regies  du  jeu  en  rapport 
avec  le  but  de  l'activite.  Par  exemple,  les  consignes  «ne  pas  memori- 
ser»,  «ne  pas  ecrire»,  «recommencer  en  modifiant  le  contenu», 
indiquent  clairement  qu'on  veut  eviter  la  dramatisation  memorisee 
ou  la  lecture  dramatique.  D'autres  portent  sur  le  type  de  preparation 
(conjointe,  semi-conjointe,  separee)  ou  d'execution  souhaite  (recom- 
mencer  en  changeant  de  role,  utiliser  des  accessoires  ou  des 
documents,  se  deplacer  d'une  certaine  fagon,  inventer  tel  ou  tel 
aspect  du  cas,  annoncer  que  la  simulation  en  question  est  une 
preparation  pour  la  prochaine  classe  ou  on  sera  note). 


Nous  savons  aussi  que  le  professeur  intervient  parfois  au 
cours  de  l'execution  pour  donner  des  consignes  afin  de  modifier  le 
cours  de  Faction.  Nous  basant  sur  les  ecrits  et  sur  notre  longue 


ERIC 


353 


Identification  de  crit$res  typologiques 


337 


pratique  des  ASEI,  nous  savons  que  dans  la  pratique  certains 
professeurs  interviennent  a l’aide  de  cartons  sur  lesquels  sont 
inscrites  des  consignes  telles  que  «accepter»,  «refuser»,  «insister», 
comme  nous  l’avons  rapporte  et  illustre  dans  des  travaux  anterieurs 
(Perez  1976,  1979).  Ce  qui  donne  parfois  des  resultats  differents  de 
ceux  auxquels  on  vise.  Les  simulants,  lisant  l’inscription,  ont  en  effet 
souvent  tendance  a utiliser  le  verbe  lui-meme  dans  sa  valeur 
performative  au  cours  de  leur  intervention  et  a dire  «Je  refuse», 
«J’accepte»,  «J’insiste»,  alors  qu’on  attendait  d’eux  qu’ils  developpent 
plutot  une  strategic  de  refus,  d’acceptation  ou  d’insistance  moins 
directe.  En  classe,  parfois,  ce  sont  les  spectateurs  qui  interviennent, 
par  des  rires,  des  applaudissements,  des  encouragements.  Le 
professeur  et  les  spectateurs  ou  le  partenaire,  sollicites  du  regard 
interrogateur  du  simulant  «soufflent»  souvent  le  terme  ou  l’expression 
manquante  a voix  basse  ou  a voix  haute.  Des  observations  de  classe 
systematiques  devraient  nous  en  apprendre  plus  sur  le  sujet. 

Ces  aspects  touchant  au  caractere  plus  ou  moins  reglemente 
de  l’activite,  sur  le  plan  du  processus  ou  du  contenu,  complement  ce 
que  nous  avons  dit  au  sujet  des  differents  types  de  canevas  et  de 
differents  types  de  roles  dramatiques.  Le  critere  de  contrainte  que 
nous  appliquions  alors  exclusivement  au  canevas  et  aux  roles, 
s’etend  maintenant  a d’autres  composantes  d’une  ASEI-SC. 

Un  cas  pourra  etre  plus  ou  moins  contraignant  non 

seulement  en  fonction 

- du  point  de  depart  de  la  simulation, 

- texte 

- canevas  plus  ou  moins  contraignant : 

canevas  ou  sans  scenario,  avec  ou  sans  consignes 

- theme 

- roles  dramatiques  imposes  ou  crees  librement 

mais  aussi 

- de  la  presence  ou  l'absence  de  consignes  strictes  portant 
sur  le  processus  denotant  le  caractere  plus  ou  moins  reglemente  de 
l’activite. 


• ROLES  PtDAGOGIQUES  ; 

Nous  avons  dit  plus  haut  que  des  procedes  d’execution  on 
peut  inferer  aisement  les  roles  qu’on  s'attend  a ce  que  les  etudiants 
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et  l’enseignant  jouent  dans  les  diverses  phases  des  activities  pedago- 
giques  que  sont  les  ASEI-SC.  Dans  un  ouvrage  anterieur  (Perez 
1988),  apres  une  etude  de  1‘evolution  des  methodes  d’enseignement 
des  langues,  nous  avons  identifie  un  certain  nombre  de  ces  roles. 
Traditionnellement,  les  enseignants  etaient  le  plus  souvent  des 
experts,  des  modeles  langagiers  et  socioculturels,  ainsi  que  des  eva- 
luateurs.  Le  modele  traditionnel  est  tellement  pregnant  que  ces  roles 
sont  encore  souvent  attribues  aux  enseignants  par  les  apprenants 
eux-memes.  Les  apprenants  quant  a eux,  etaient  surtout  des 
observateurs-consommateurs,  des  utilisateurs  de  la  langue  prenant 
peu  d’initiatives.  On  les  considerait  souvent  comme  des  receptacles 
dans  lesquels  on  deversait  des  connaissances,  ce  qui  relevait  de  ce 
que  d’aucuns  appelaient  la  conception  «cumulative»  de  l’education 
(par  exemple  Jakobovits  1970).  Pourtant  au  cours  des  quinze 
demieres  annees,  les  roles  pedagogiques  des  enseignants  et  des 
apprenants  ont  evolue  et  se  sont  diversifies.  L’apprenant  est  non 
seulement  un  observateur  et  un  utilisateur  de  la  langue,  mais  aussi 
un  traiteur  de  donnees,  un  solutionneur  de  problemes,  et  un  preneur 
d’initiative.  L'enseignant  n’est  plus  seulement  expert,  modele  et  eva- 
luateur  mais  tour  a tour  organisateur  du  travail,  guide,  metteur  en 
scene,  observateur,  facilitateur  d’apprentissage. 

En  fonction  de  nos  observations,  nous  avons  consigne  dans 
le  tableau  XLV  intitule  Roles  pedagogiques  des  apprenants  et  des 
enseignants  dans  uneASfcl-SC  les  roles  que  nous  pouvons  attribuer 
aux  intervenants  dans  la  situation  pedagogique  d’une  ASEI-SC. 

II  faut  noter  que  ces  roles  devraient  varier  en  presence  et  en 
degre  selon  le  type  d’activite  propose  aux  apprenants. 

Dans  les  activites  imitatives  ou  la  realite  a simuler  est 
mediatisee,  et  surtout  celles  du  type  dramatisation,  chez  les 
apprenants,  les  roles  d’observateur  et  de  traiteur  de  donnees 
devraient  etre  plus  presents  que  les  autres.  De  meme,  pour  les 
enseignants,  le  role  de  guide-facilitateur  d'apprentissage  devrait 
y etre  plus  present,  du  moins  dans  la  phase  globale  de  pre- 
paration. 

Ce  que  nous  avangons  ici  en  nous  basant  sur  nos 
etudes  anterieures  des  ecrits,  sur  le  sens  commun,  ainsi  que 
sur  nos  analyses  des  donnees  devra  etre  verifie  par  la  recherche 
empirique. 
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TABLEAU  XLI: 

ROLES  p£dagogiques  DES  apprenants  ET  DES  enseignants  DANS 

UNE  AS&-SC. 

enSeignant  1 apprenant 

PREPARATION : 

• Metteur  en  sc6ne  : 

-met  I’apprenant  en  situation 
-lie  le  v6cu  de  I’apprenant  k la  situation 
d'apprentissage, 

-motive  : cr6e  I’envie  d'apprendre, 

-fait  saisir  les  objectifs  p6dagogiques 

• Guide-facilitateur  d’apprentissage  : 
-facilite  la  saisie  des  donnSes  en  organisant 
I'exposition  aux  contenus  n6cessaires  k 
l'ex6cution  de  la  simulation 

•Expert  en  contenu  / Module 
-explique  ce  qui  n’est  pas  compris 
-illustre 

•Organisateur  du  travail 
(guide-facilitateur  du  fonctionnement  du 
groupe-classe) 

-donne  les  consignes  k suivre 

• Observateur 
•Traiteurde  donn§es 

• Solutionneur  de  probl&mes 

• Utilisateur  de  la  langue 

• Preneur  d’initiatives  et  cr§ateur 

(dans  les  simulations  ou  ils  doivent  cr6er  le  cas 
en  tout  ou  en  partie  on  fait  appel  k leur  imagi- 
nation et  k Ieurcr6ativit6) 

EXECL 

JTION  : 

• Observateur 

• fzvaluateur 

APPRENANT-SIMULANT 

• Utilisateur  de  la  langue 

• Solutionneur  de  probtemes 

• Preneur  d'initiatives  et  crGateur 

APPRENANT-SPECTATEUR 

• Observateur 

• £valuateur 

RETOUR 

• Guide-Facilitateur  d’apprentissage 

• Expert 

• £valuateur 

• Utilisateur  de  la  langue 

• Evaluateur 

• Traiteur  de  donnees 

3 Conclusion 

Au  cours  de  ce  cinquieme  chapitre,  en  nous  basant  sur  nos 
donnees  emplriques,  nous  avons  precede  a l'etude  approfondie  des  compo- 
santes  des  ASEI-SC  dans  une  perspective  typologique.  Tout  au  long  du 
chapitre,  chaque  fols  que  nous  l'avons  pu,  nous  avons  circonscrit  les 
concepts  cles  et  identifie  des  criteres  typologiques  des  ASEI-SC  ou  de  leurs 
composantes  lorsque  celles-cl  se  pretalent  a une  telle  operation. 
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Nous  avons  aborde  en  detail  la  forme  et  le  contenu  des 
cas  a simuler, 

- esquisse  la  structure  d’un  cas  de  simulation, 

- etudie  en  detail  ses  diverses  composantes, 

- identifie  les  criteres  de  presence  ou  d’absence  de  theme, 
canevas,  scenario  et  consignes, 

- identifie  et  precise,  pour  ce  qui  est  des  canevas  et  des  sce- 
narios, les  criteres  de  «contrainte»  (presence  ou  absence  de  directives 
explicites  sur  la  fagon  d’aborder  les  taches  a accomplir  dans  la 
conversation  simulee),  de  «detail»  (quantite  de  donnees  disponibles), 
d’investissement  personnel  du  simulant  (creation  libre  ou  choix 
impose), 

- identifle  les  elements  potentiels  d’accroissement  de  la  ten- 
sion dramatique,  et  des  types  de  cas  en  fonction  de  la  presence  ou  de 
l’absence  de  ces  elements,  ainsi  que  de  leur  nature  (Cas  contenant 
peu  de  germe  de  tension  ou  beaucoup  de  germes  de  tension;  cas  non 
problematiques  non  conflictuels,  problematiques  non  conflictuels, 
problematiques  conflictuels,  qui  devraient  faire  produire  chez  les 
simulants  des  discours  plus  ou  moins  marques  par  la  tension,  plus 
ou  moins  axes  sur  rargumentation), 

- identifle  un  germe  de  tension  pouvant  avoir  une  influence 
sur  le  type  d'interaction  produit,  recart  d’information,  et  esquisse 
une  typologie  du  phenomene  (nombre,  type  de  repartition,  focalisa- 
tion,  types  d’echanges  produits), 

- clarifle  les  concepts  de  roles  sociaux  et  psychologiques, 
d’identite,  de  relations  interpersonnelles,  d’histoire,  et  identifle  les 
criteres  de  degre  de  familiarite  des  roles,  de  charge  affective,  de 
liberte  de  choix  et  de  reponse  aux  besoins  et  aux  interets, 

- identifle  l’existence  de  cas  hybrides  dans  lesquels  les  partici- 
pants ont  des  profils  asymetriques  sur  le  plan  des  roles  dramatiques. 

Nous  avons  aussi  identifie  les  principales  caracteristiques  des 
procedes  d’execution  et  du  cadre  spatio-temporel  des  ASEI, 

- identifle  le  deroulement  type  des  ASEI, 

- identifle  differents  types  de  mode  de  regroupement  des 
simulants. 
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- identifie  les  differents  types  de  preparation  et  d'objectiva- 
tion,  clarifie  les  concepts  de  production  planifiee  et  production  non 
planifiee,  et  souligne  le  lien  entre  le  temps  de  preparation,  la  quantite 
de  donnees  disponibles  et  la  spontaneity  attendue  chez  les  simulants, 

- identifie  un  type  particular  d'ASEI,  l'improvisation,  et  cir- 
conscrit  ses  caracteristiques, 

- identifie  les  aspects  principaux  du  cadre  spatio-temporel  des 
ASEI  et  defini  les  criteres  de  correspondance  entre  celui  du  simulan- 
dum  et  celui  du  simulans, 

- circonscrit  davantage  le  concept  de  degre  de  controle  de 
l’enseignant  sur  les  apprenants  dans  les  ASEI-SC,  en  identifiant  les 
divers  elements  marquant  le  degre  de  reglementation  d une  activite. 

Nous  avons  enfin  circonscrit  la  notion  de  role  pedagogique  et 
identifie  les  divers  roles  que  peuvent  jouer  les  enseignants  et  les 
apprenants  dans  une  ASEI-SC. 

Nous  allons  maintenant  tirer  des  conclusions  d'ordre 
typologique. 
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Au  cours  du  chapitre  precedent,  nous  avons  etudie  en  detail 
les  principaux  aspects  de  la  simulation  et  avons  identifie  de  nom- 
breux  criteres  typologiques. 

Nous  allons  maintenant  faire  la  synthese  de  ce  que  nous 
avons  decouvert. 

Deux  remarques  preliminaires  s'imposent: 

• Si  nous  voulons  que  notre  typologie  soit  a la  fois  simple  et 
fructueuse,  c'est-a-dire  qu’elle  contienne  le  moins  de  types  possible 
mais  suffisamment  pour  permettre  de  rendre  compte  d'un  grand 
nombre  de  cas,  nous  ne  pourrons  retenir  l'ensemble  des  aspects  que 
nous  avons  identifies.  Nous  savons,  par  nos  analyses,  que  la  realite 
est  tres  complexe,  que  le  nombre  d'elements  qui  peuvent  varier  est 
tres  grand,  que  les  variations  peuvent  se  faire  aussi  bien  sur  le  plan 
qualitatif  que  quantitatif,  ces  variations  s'inscrivant  la  plupart  du 
temps  sur  des  continuums. 

Nous  devons  faire  des  choix,  ne  retenir  que  les  dimensions 
qui  nous  paraissent  essentielles  et  ainsi  que  les  cas  extremes  des 
continuums  identifies. 

• Nous  aurions  voulu  presenter  la  typologie  dans  un  seul  et 
meme  tableau.  La  complexite  du  sujet  nous  empeche  de  le  faire.  II 
nous  faudra  recourir  a plusieurs  tableaux  et  figures,  en  particulier, 
les  tableaux  XLII  et  XLIII,  XLIV  et  les  figures  17  et  18.  Nous  nous 
refererons  aussi  a d'autres  tableaux  et  figures  presentes  a d'autres 
moments  de  ce  travail. 

Le  tableau  XLII  est  une  version  revisee  des  tableaux  I et  II 
presentes  plus  haut.  II  presente  une  typologie  succincte  des  activites 
relevant  du  faire  semblant. 

Le  tableau  XLIII  presente  une  typologie  succincte  des 
activites  de  simulations  d'echanges  interpersonnels  de  type  «courtes 
scenes  de  la  vie  quotidienne».  II  incorpore  deux  des  dimensions 
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identifiees  par  nous  : le  point  de  depart  des  simulations,  la  di- 
mension imitation/creation  et,  en  filigrane,  les  dimensions  «con- 
trainte»,  «detail»  et  «spontaneite  attendue».  II  est  destine  a presenter 
de  fagon  simple  les  aspects  les  plus  evidents  des  ASEI  de  ce  type. 


La  figure  17,  plus  complete,  contient  la  plupart  des  caracte- 
ristiques  essentielles  des  ASEI.  II  y manque  cependant  certains 
elements  qu'on  n'a  pu  representer  pour  des  raisons  pratiques 
(manque  d'espace),  ou  parce  que  le  mode  de  presentation  ne  permet 
pas  l'inclusion  explicite  de  certaines  dimensions.  Pelt  exemple,  c'est 
a part,  dans  le  tableau  XLIV,  que  nous  devons  traiter  l'ecart  d'infor- 
mation,  celui-ci  n’apparaissant  clairement  dans  aucun  des  autres  ta- 
bleaux et  figures. 

La  figure  18,  plus  englobante,  presente  sous  formes  d'arbres 
une  typologie  des  activites  du  faire  semblant  et  contient  des  donnees 
sur  les  canevas  de  simulations  d’echanges  interpersonnels  qui 
n'apparaissent  pas  dans  les  autres  tableaux  et  figures. 

Tableau  XLII  : 

Esquisse  d une  typologie  des  activites  du  «faire  semblant-1 


ACTIVITES  RELEVANT  DU  «FAIRE  SEMBLANT» 


ACTIVITES  DE  SIMULATION 
D’gCHANGES  INTERPERSONNELS 


SIMULATION  DE 
COURTES  SCENES 
DE  LA  VIE 
QUOTIDIENNE 

En  g6n6ral : court©  dur6e  et  petit 
nombre  de  participants 


» dramatisation 

•lecture  dramatique 
•dramatisation  m6moris6e 
•dramatisation  non  m6mori- 
s6e  avec  variations 


• simulation  sur  canevas 

•sur  canevas  et  scenario 
•sur  canevas  et  consigne 
d’emploi  d*6l6ments  de 
contenu 
•sur  canevas 


> improvisation 
• sur  th^me 


SIMULATION  DE 
RESOLUTION  DE  PRO- 
blEmes  PAR  DISCUSSION 
DE LONGUE DUREE 

En  g6n6ral : plus  longue  dur6e  et 
grand  nombre  de  participants 


• simulation  social©  com- 
plexe  (de  type  «6tude  de 
cas  de  I'int6rieur») 


SIMULATIONS 

GLOBALES 


(construction  d'un  univers 
fictif  pouvant  inclure  des 

asEi) 


i 


Version  revlsee  des  tableaux  I et  II. 
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Figure  17  : Principales  simulations  d’&changes  interpersonnels  de  type 
«courtes  scenes  de  la  vie  quotidienne» 
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1 line  typologle  des  ASEI 

1 . 1 Place  des  AStl  de  type  «courtes  scenes  de  la  vie  quotldlenne* 

dans  les  actlvltds  relevant  du  falre  semblant 

Comme  on  peut  le  voir  sur  le  tableau  XLII  et  la  figure  18,  les 
activites  relevant  du  faire  semblant  auxquelles  on  a recours  en 
classe  de  langue  sont  divisees  en  deux  categories  bien  distinctes. 

Celles  qui  mettent  en  oeuvre  la  simulation  de  conversations 
et  celles  qui  impliquent  la  construction  d’un  univers  flctif. 

Les  demieres,  appelees  simulations  globales,  sont  des 
activites  de  longue  dur6e  (le  plus  souvent  de  tres  longue  duree  : 
plusieurs  heures  etalees  sur  tout  un  semestre).  A partir  de  donnees 
precises,  les  apprenants  y construisent  un  univers  fictif  qu’ils  font 
evoluer.  Par  exemple,  un  immeuble,  un  cirque,  un  quartier,  un 
village,  une  lie,  une  planete  inconnue.  Elies  sont  complexes,  multi- 
formes et  heterogenes  de  nature.  On  peut  y retrouver  parfois,  mais 
pas  necessairement,  la  mise  en  scene  d’echanges  interpersonnels 
fictifs.  Elies  incluent  toujours  la  resolution  de  problemes  et 
raccomplissement  de  taches  nombreuses  et  diverses,  memes 
manuelles.  Dans  ce  type  d’activites  du  faire  semblant,  c’est 
l'objet  a construire  qui  releve  de  la  fiction,  de  l’imaginaire.  La 
construction  de  cet  objet,  elle,  est  bien  reelle,  tout  comme  les 
echanges  interpersonnels  qu’elle  met  en  oeuvre.  La  simulation  porte 
non  sur  l'agir  mads  sur  l’objet  construit  au  moyen  d’une  action  et 
d’une  interaction  qui  n'a  rien  de  fictif.  Contrairement  a d’autres  nous 
considerons  ces  activites  qualitativement  et  quantitativement 
distinctes  des  autres  activites  du  faire  semblant.  Cette  distinc- 
tion est  un  apport  majeur  de  clarification  des  concepts  dans 
les  debats  ayant  cours  dans  les  ecrits. 

Les  premieres,  n'impliquant  que  la  simulation  de  conversa- 
tions, se  subdivisent  en  deux  sous-types  : 

- celles  qui  consistent  a faire  simuler  par  un  petit  nombre  de 
participants,  de  courtes  scenes  de  la  vie  quotidienne  se  deroulant 
dans  quelque  domaine  social  que  ce  soit  : domaines  des  relations 
familiales,  socio-professionnelles,  gregaires,  commergantes  et  civiles, 
domaine  de  la  frequentation  des  medias, 

- et  les  simulations  sociales  complexes,  ou  l'on  simule  des 

resolutions  de  problemes  «v6cues  de  rint£rieur»,  par  discussions 
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de  longue  dur6e,  qui  impUquent  le  plus  souvent  un  plus  grand 
nombre  de  participants  et  qui  peuvent  elles  aussi  se  derouler  dans 
quelque  domaine  social  que  se  soit. 

Nous  nous  sommes  interesse  de  tres  pres  au  premier  sous- 
type,  les  activity  de  simulations  d'6changes  interpersonnels  dans 
de  courtes  scenes  de  la  vie  quotidienne  que,  dans  notre  etude, 
nous  avons  appelees  par  economic  les  ASEI-SC  lorsqu'ils  s'agissait 
d'activites  de  salle  de  classe  et  les  ASEI-PM  lorsqu’il  s'agissait 
d'activites  de  production  de  materiel  pedagogique  sonore. 

Notons  enfln  que  parmi  toutes  ces  activites  du  faire  semblant 
nous  ne  distinguons  pas  celles  qui  se  deroulent  dans  un  cadre  socio- 
professionnel  de  celles  qui  se  deroulent  dans  un  cadre  different.  Pour 
nous,  au  contraire  d'autres  auteurs,  ce  critere  n'est  pas  pertinent  sur 
le  plan  typologique.  En  effet  toutes  ces  activites  peuvent  etre  utilisees 
dans  quelque  domaine  que  se  soit.  Selon  nous,  le  fait  que  des 
activites  du  faire  semblant  se  deroulent  dans  le  domaine  socio- 
professionnel  n'en  change  pas  la  nature.  Seuls  les  contenus  vises 
sont  differents.  Ceci  n'exclut  pas  cependant  que  certains  types 
d'activites  puissent  etre  consideres  comme  plus  appropries  que 
d'autres,  question  sur  laquelle  nous  revenons  plus  bas. 


1 .2  Spdclflcltd  des  AStl-SC  et  des  AStl-PM 

Les  ASEI-SC  se  distinguent  des  autres  activites  du  faire 
semblant  par  le  fait  qu'elles  impliquent  la  simulation  de  conversa- 
tions de  courte  durfee  (quelques  minutes)  au  cours  desquelles  les 
simulants  jouent  des  roles  dramatiques  qui  leur  sont  plus  ou  moins 
familiers,  afin  de  mieux  connaitre  ou  de  s'approprier  certains  pheno- 
menes  langagiers.  On  y presente  aux  apprenants  des  cas  de 
simulation  aux  consignes  plus  ou  moins  precises  et  au  contenu  plus 
ou  moins  detaille  ou  sont  definis  en  tout  ou  en  partie  les  roles 
dramatiques  a adopter  : l'identite  des  interlocuteurs,  leur  histoire, 
leurs  roles  sociaux  et  psychologiques,  leurs  relations  interpersonnel- 
les,  et  les  taches  a accomplir  en  simulation  (voir  tableau  XXV)  ainsi 
que  le  cadre  de  faction. 

On  y demande  aux  participants  de  se  referer  a une  conversa- 
tion originate  plus  ou  moins  complexe  dont  ils  doivent  se  faire  une 
representation,  pour  tenir  une  conversation  simul6e  qui  lui 
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ressemble  structurellement  jusqu’a  un  certain  point,  dans  des  buts 
pedagogiques  divers  : sensibilisation,  reemploi  d’elements  de  contenu 
avec  ou  sans  variations,  appropriation  de  contenu  ou  application, 
evaluation  et  application  in  vivo  (pouvant  etre  assimile  a de  l’auto- 
evaluation).  Des  individus,  enseignant  et  apprenants-simulants  ou 
observateurs,  sont  places  en  situation  pedagogique,  reunis  dans  un 
espace  donne,  a un  moment  donne,  pendant  un  laps  de  temps 
donne,  pour  atteindre  des  buts  : faire  apprendre  ou  apprendre  des 
comportements  langagiers  (une  partie  de  l’objet  d’etude  : langue  et  la 
culture  dans  laquelle  elle  s’insere)  au  moyen  de  la  simulation 
d’echanges  interpersonnels  [Voir  figure  4 : Structure  generate  dune 
AS&I-SQ. 

La  simulation  d’une  conversation  est  la  mise  en  op6ration 
d'un  module  de  simulation  dans  un  cadre  duplication,  le  cadre 
p6dagogique  d'ex6cution.  Ce  modele  de  simulation  etant  une 
reconstitution  a des  degres  divers  d’une  representation  que  les 
participants  se  font  de  la  conversation  originate. 

La  conversation  produite  en  simulation  est  la  resultante  de  la 
conjonction  de  la  representation  que  chacun  des  simulants  se  fait  de 
la  conversation  originate  a simuler  et  certaines  des  composantes  de 
la  situation  de  communication  sous-jacente  a la  situation  pedago- 
gique. 


Pour  ce  qui  est  des  ASEI-PM,  les  buts  des  activites  different. 
II  s’agit  de  buts  de  production  de  documents  pedagogiques  sonores 
tres  realistes.  L’etude  parallele  que  nous  avons  menee  en  annexe  a 
montre  que  comme  nous  le  pressentions,  ces  activites  ressemblent 
beaucoup  aux  ASEI-SC.  Le  cadre  pedagogique  d’execution  y est 
remplace  par  un  cadre  de  production,  le  deroulement  y est  moins  va- 
rie.  Les  caracteristiques  essentielles  demeurent  cependant  les  memes 
(voir  nos  remarques  plus  bas,  au  point  1.3.4  ). 


1.3  Types  de  simulation  d’dchanges  Interpersonnels  dans  de 
courtes  scenes  de  la  vie  quotldlenne 

Dans  cette  partie  de  notre  travail, 

- nous  identifions  et  explicitons  chacune  des  dimensions 
essentielles  de  la  simulation  en  en  enumerant  les  principaux 
indicateurs. 
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- nous  identifions  les  relations  entre  ces  dimensions  et  indi- 
quons  les  types  qu'elles  nous  permettent  d’etablir. 


1 .3. 1 DIMENSIONS  ESSENTIELLES  IDENTIFIES  ET  INDICATEURS 

• Type  de  point  de  depart  (Conversation  A simuler) 

- texte  oral  ou  ecrit : 

- cas  mediatise  : presentation  d’un  enregistre- 
ment  ou  d’un  texte  ecrit  de  la  conversation 
originate, 

- cas  execute  devant  les  simulants  avant  la 
simulation, 

- description  : 

- cas  decrit. 

• Complexity  de  la  conversation  A simuler 

a titre  d’hypothese  de  travail  : 

- echanges  de  type  ritualise  ou  personnalise, 

- discours  reputes  simples  (a  fonction  surtout  referen- 
tielle,  objectif,  concret,  contextualise)  ou  complexes  (a 
fonction  surtout  autre  que  referentielle,  subjectif, 
impliquant  l'expression  d’un  point  de  vue,  l’argumen- 
tation,  decontextualise), 

- carnal  direct  ou  indirect, 

- nombre  d’interlocuteurs,  presence  et  nombre  de 
temoins, 

- roles  sociaux  et  positions  plus  ou  moins  masques  et 
determinants, 

- relations  interpersonnelles  plus  ou  moins  intimes,  plus 
ou  moins  tendues, 

- conventions  socio-interactionnelles  plus  ou  moins 
nombreuses  et  determinantes, 

- cadre  psychologique  charge  ou  neutre, 

- conversation  a structure  simple  ou  complexe 
(duree,  nombre  de  themes  et  sous-themes,  pre- 
sence ou  absence  de  themes  entrecroises,  nombre 
d’actes  de  langage,  nombre  de  transactions,  echan- 
ges et  interventions,  nombre  de  transactions, 
echanges  et  interventions  complexes,  nombre 
d’enchassements) 
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- complexite  et  variete  des  strategies  conversationnelles 
(nombre  d'actes  de  preparation,  de  justification,  de 
commentaires,  de  relance  ...), 

- syntaxe  simple  ou  complexe  (phrases  simples  ou 
complexes,  nombre  de  connecteurs  logiques  et  mar- 
queurs  argumentatifs,  modalisations...)  (voir  aussi 
tableau  XXXVIII. 

• Quantity  de  donnIes  disponibi.es  avant  l’exIcution 

presence  - d'un  texte, 

- d'un  canevas  plus  ou  moins  detaille, 

- d'un  theme  (quelques  mots  decrivant  ou 
evoquant  une  ou  plusieurs  taches  communi- 
catives) 

• DEGRl  DE  CONTRA1NTE  DES  DONNIES  D1SPON1BLES  AVANT  L’EXtCUTlON 

presence  ou  absence  de  directives  explicites  sur  la  fagon 
de  structurer  les  interactions  au  cours  de  la  simulation  et 
sur  l'utilisation  de  contenus  specifiques  : 

- texte  a respecter  integralement, 

- texte  a modifier, 

- canevas  contraignant 

- avec  scenario  tres  detaille,  detaille, 
succinct, 

- avec  consigne  d'utilisation  de 
structures,  ou  de  tours  de  parole, 

- canevas  peu  contraignant 

- detaille,  succinct, 

- theme  specifique, 
general. 

Nous  rappelons  que  contrairement  aux  ecrits  repertories, 
la  contrainte  n'est  pas  pour  nous  synonyme  de  «controle  par 
l'enseignant  sur  les  productions  de  l’apprenant»,  cet  aspect  etant 
couvert  par  la  dimension  «previsibilite  des  productions  langagie- 
res»).  II  s'agit  de  la  presence  de  directives  explicites  sur  la  fa- 
Qon  de  structurer  les  interactions  au  cours  de  la  simulation,  ces 
directives  pouvant  etre  elaborees  par  l’enseignant,  le  concepteur 
de  document  sonore,  ou  les  simulants  eux-memes.  Ceux-ci  peuvent 
par  exemple  construire  librement  un  scenario  qu'ils  suivront 
ensuite  fidelement. 
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• DEGRt  ATTENDU  DE  CRt ATION/IMITATION 

Conversation  a reproduire  : 

- texte  a reproduire  (a  lire  ou  a dire  apres  memo- 
risation), 

Conversation  a creer  : 

- texte  a ecouter  ou  a lire  et  a reconstruire 
oralement  avec  changements, 

- conversation  a construire. 

Le  degre  de  creation  est  etroitement  lie  au  caractere  «opera- 
tionnel»  du  modele  de  simulation  : dans  les  simulations  creatives,  de 
veritables  conversations  se  deroulent  alors  que  dams  les  simulations 
imitatives  seule  la  coquille  exterieure  d’une  conversation  est 
restituee. 

La  creation  porte  sur  divers  aspects  des  roles  dramatiques  a 
adopter  lors  de  T execution  ainsi  que  sur  le  cadre  de  Taction  : 

- Tidentite  des  interlocuteurs  (nom,  age,  sexe,  aspect 
physique,  ethnie,  etat  civil,  profession,  classe), 

- leur  histoire  (evenements  marquants  passes,  presents, 
a venir,  experience  du  monde,  connaissances 
partagees), 

- leurs  roles  sociaux  (statuts  et  roles  sociaux,  socio- 
professionnels,  familiaux,  etc.)  et  psychologiques  (roles 
personnels,  attitudes,  affects), 

- leurs  traits  de  caractere, 

- leurs  relations  interpersonnelles  (degre  d’intimite, 
positions), 

- et  les  taches  a accomplir  en  simulation, 

- cadre  spatio-temporel  de  Taction  (lieu,  accessoires, 
nombre  d’interlocuteurs) 

• DEGRt  DE  FLANIF1CATION 

Le  degre  de  planification  influence  le  degre  de  spontaneity 
attendu  dans  la  production  langagiere  des  simulants. 

- temps  alloue  a la  planification  de  la  production  simulee  : 

- preparation  (preparation  collective  + preparation 
individuelle)  plus  ou  moins  longue  : variant  de 
moins  de  30  secondes  a plusieurs  jours  (voir 
figures  12  et  13,  tableaux  XXXIX  et  XLI), 
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- presence  ou  absence  d’ecarts  d’information  (voir  la 
typologie  des  ecarts  d’information  dans  le  tableau 
XXIII). 

• Presence  de  cermes  d’accroissement  de  la  tension  dramatique 

Ces  germes  potentiels  d'accroissement  de  la  tension  drama- 
tique, variables  en  nombre  et  en  puissance,  sont  des  elements  de  la 
situation  de  communication  potentiellement  destabilisants,  genera- 
teurs  d'interaction  tels  que  : 

- besoins,  desirs,  necessites  plus  ou  moins  aigus, 

- obstacles  et  contraintes  plus  ou  moins  importants, 

- divergences  ou  oppositions  plus  ou  moins  importantes 
dans  les 

- buts,  interets,  gouts,  attitudes,  opinions, 

- inegalites  plus  ou  moins  importantes 

- des  savoirs  (ecarts  d’information), 

- des  savoir  faire  (competences  domaniales 
inegales), 

- des  avoirs  (inegalite  dans  la  possession  d'objets), 

- des  pouvoirs  (relations  hierarchisees), 

Moyen  indirect  de  communication 

- evenement  marquant, 

- passe, 

- present  (simultane), 

- a venir. 

Certaines  combinaisons  de  ces  germes  font  que  le  cadre 
psychologique  de  la  situation  de  communication  est  plus  ou  moins 
charge. 


• PrEvisibilitE  de  la  production  langagiere  attendue 

Proportion  de 

- temps  de  planification, 

- quantite  de  donnees, 

- contrainte, 

- presence  de  germes  de  tension, 

- presence  ou  absence  d’ecarts  d’information, 

- caractere  ritualise  ou  non  de  la  conversation. 

N.B.  La  presence  d’ecarts  d’information  augmente  la  part 
d’imprevu  pour  les  simulants,  reconstituant  ainsi  une  partie  des 
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caracteristiques  de  la  conversation  authentique,  mais  lorsque  la 
presence  de  ces  ecarts  a ete  calculee  par  le  createur  du  cas,  elle 
augmente  la  part  de  previsibilite  par  celui-ci  des  productions 
langagieres  des  simulants. 

• CORRESPONDANCE  (RAPPORT  AU  RIEL) 

C'est  le  degre  auquel  les  elements  inclus  dans  le  modele  de 
simulation  ressemblent  aux  elements  essentiels  du  phenomene  a 
simuler.  On  le  nomme  aussi  le  rapport  au  rfcel. 

Elle  s’applique  en  particulier 

- aux  roles  dramatiques, 

- plus  ou  moins  familiers  (Figure.  8,  9,  10, 
tableau  XLI), 

- au  cadre  spatio-temporel  : moment,  duree,  individus, 
disposition  spatiale,  accessoires,  lieu  cadre  d’action 
(Voir  figure  16), 

- plus  ou  moins  conforme  : 

homomorphe,  heteromorphe,  en  opposition, 

- aux  ecarts  d’information  (Tableau  XXIII) 

- plus  ou  moins  conformes  : 

conformes,  en  partie  conformes,  en  opposition, 

Nous  disons  qu'une  simulation  est 

- realiste»  lorsque  le  degre  de  correspondance  est  eleve 
dans  la  plus  grande  partie  des  elements  ci-dessus  et 
qu'elle  est  «peu  realiste»  dans  le  cas  contraire. 

• DEGRE  DE  L1BERTE  LAISSEe  AUX  SIMULANTS  DANS  LA  DEFINITION 

DU  CAS 

- choix  fibres, 

- choix  imposes  dans  la  definition  des  roles  dramatiques 
et  du  cadre  de  Taction. 

II  ne  faut  pas  confondre  cette  dimension  avec  la  dimension 
«contrainte».  Cette  demiere,  on  l'a  vu,  s’appfique  au  caractere  plus  ou 
moins  contraignant  des  donnees  disponibles  aux  simulants  juste 
avant  Texecution. 

II  s'agit  plutot  ici  du  caractere  impose  ou  non  des  elements 
des  cas  a simuler,  et  en  particulier,  les  roles  dramatiques  et  le  cadre 


O 


371 


356 


Chapitre  VI 


de  l’action.  En  effet,  des  simulants  peuvent  construire  librement  un 
canevas  contraignant  qu’ils  suivront  fidelement,  comme  c’est  le  cas 
pour  un  grand  nombre  d’ASEI  de  nos  donnees.  Les  deux  dimensions 
se  distinguent  nettement  Tune  de  l'autre. 

Les  dimensions  enumerees  ci-dessus  apparaissent  presque 
toutes  sur  la  figure  17,  mais  de  fagon  moins  detaillee. 

Pour  aider  a la  lecture  de  cette  figure,  nous  faisons  les 
remarques  suivantes  : 

- le  modele  tridimensionnel  permet  de  rendre  compte  de 
certatnes  des  relations  que  les  dimensions  entretiennent  entre  elles 
et  qui  servent  a la  constitution  des  types; 

- les  dimensions  s’etalent  toutes  sur  des  continuums,  ce  qui 
illustre  la  possibility  d’un  tres  grand  nombre  de  cas  formes  par  la 
combinaison  de  toutes  les  variables; 

- les  types  de  simulation,  indiques  en  italiques,  sont  distri- 
bues  de  fa^on  ordonnee  sur  les  continuums  de  la  plupart  des 
dimensions  indiquees  sur  la  face  frontale  du  parallelepipede  par  des 
fleches  horizontales  (Point  de  depart;  Quantite  de  donnees  disponi- 
bles  avant  T execution;  Degre  de  contrainte  des  donnees  disponibles 
avant  l’execution,  Degre  de  creation/imitation  attendu,  de 
previsibilite).  Les  types  sont  lies  a la  progression  de  chacune  des 
dimensions.  Seule,  la  dimension  «Planification»,  reliee  surtout  au 
facteur  temps  (et  dans  une  certaine  mesure  aux  ecarts  d’infor- 
mation),  echappe  a cette  progression  comme  on  l’a  vuala  figure  15. 
Seule  Timprovisation  se  distingue  nettement  des  autres  types; 

- les  dimensions  illustrees  sur  les  faces  superieure  et  laterale 
du  parallelepipede  (Choix,  Complexity,  Correspondance,  Presence  de 
germes  de  tension  dramatique),  s’appliquent  a tous  les  types 
independamment  des  autres  dimensions; 

- la  presence  ou  Tabsence  d’ecarts  d’information  n’apparait 
pas  dans  le  graphique  pour  des  raisons  d’ordre  a la  fois  pratique  et 
logique,  d’une  part  le  manque  d’espace,  d’autre  part  l’impos- 
sibilite  de  representer  clairement  sur  ce  graphique  les  liens  entre 
ecart  d’information  et  types  de  simulation.  L’ecart  d’information 
est,  nous  le  savons,  un  germe  de  tension,  il  est  done  contenu 
dans  cette  dimension  illustree  sur  la  figure  17.  Mais  il  est 
aussi  relie  a la  dimension  «degre  de  planification*  puisque  sa  pre- 
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sence  permet  d'obtenir  de  la  part  des  simulants  des  reactions 
immediates  et  spontanees  devant  une  situation  nouvelle  et  inat- 
tendue.  II  est  aussi  lie  au  degre  de  previsibilite  des  productions 
langagieres  des  simulants  puisque  grace  a ce  moyen  l'ensei- 
gnant  (ou  le  concepteur  du  cas)  peut  programmer,  jusqu'a  un 
certain  point,  l'utilisation  d'elements  de  contenus  par  les  simulants. 
Enfin,  comme  on  peut  le  voir  dans  le  tableau  XLVI,  il  ne  peut 
s'appliquer  de  fagon  egale  a tous  les  types  d'ASEI.  En  effet,  le 
point  de  depart  des  dramatisations  etant  un  texte  connu  des 
simulants,  on  peut  dire  que  par  definition  ce  type  de  simula- 
tion ne  contient  aucun  ecart  d'information.  A l'extreme  oppose, 
r improvisation  contient  un  degre  maximum  d'ecart  d'information 
puisque  par  definition,  chaque  simulant  ne  sait  rien  a l'avance 
de  ce  que  l'autre  va  dire  ou  faire,  seul  le  theme  de  la  simulation  etant 
connu.  Pour  ce  qui  est  des  simulations  sur  canevas  plus  ou  moins 
contraignants  et  plus  ou  moins  detailles,  la  presence  d'ecarts 
d'information  peut  varier  considerablement  d'un  cas  a l'autre 
independamment  du  degre  de  contrainte  et  de  detail  des  canevas, 
comme  nous  l'avons  montre  en  conclusion  de  notre  etude  des 
germes  de  tension. 


TABLEAU  XLIV 


Presence  ou  absence  d'^carts  d’information  dans  les  difterents  types  d’ASEI 

improvisation 

(thdme) 

simulation 

sur 

canevas 

canevas  contraignant  canevas 

avec  scenario  avec  consignes  peu  contra  ignant, 

d6tai!!6  ou  succinct 

i 

+ 

i 

' 

0 

dramatisatbn 

(texte) 

lecture  dramatisation  dramatisation 

dramatique  memorisee  non  m6moris6e,  avec  variations 

£ 0 

En  resume,  l'ecart  d'information  est  a la  fois  un  germe  de 
tension,  un  des  parametres  du  degre  de  previsibilite  par  l'enseignant 
des  productions  langagieres  des  simulants  et  un  facteur  influengant 
le  degre  de  spontaneity  des  productions  des  simulants.  Enfin,  il 
s'applique  de  fagon  inegale  aux  types  d’ASEI  identifies. 

On  comprend  done  notre  difficulty  a inclure  de  fagon  claire 
l'ecart  d'information  dans  la  figure  17. 
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1.3.2  TYPES  D’ASEI 

• La  combinaison  des  dimensions  permet  d'aboutir  a 
differents  types  et  sous-types  d'ASEI. 

La  combinaison  des  dimensions 

■ point  de  depart  de  la  simulation  (mode  de  presentation 
du  cas), 

■ quantite  de  donnees  disponibles  avant  l'execution, 

■ degre  de  contrainte  des  donnees  disponibles  avant 
l'execution, 

■ degre  d'imitation/creation, 

■ degre  de  planification, 

■ previsibilite  de  la  production  langagiere  attendue, 

produit  les  grands  types  suivants  : 

dramatisation,  simulation  sur  canevas,  improvisa- 
tion 

Comme  on  peut  le  voir  dans  le  tableau  XLIII,  la 
dimension  «point  de  depart  de  la  slmulation»  permet  de  faire 
une  premiere  distinction  : la  conversation  originate  a simuler 
peut  etre  mediatisee,  executee  devant  les  participants  avant 
qu’ils  la  simulent  ou  simplement  evoquee  au  moyen  d'une 
description  du  cas,  verbale  ou  ecrite.  II  y a done  : 

- les  simulations  prenant  pour  point  de  depart  un  texte  oral 
ou  ecrit  de  la  conversation  a simuler  : les  simulations  sur  texte, 
nommees  “dramatisations®, 

- les  simulations  prenant  pour  point  de  depart  une  descrip- 
tion du  cas  a simuler  comportant  des  indications  sur  la 
situation  de  communication  dans  laquelle  s'insere  la  conversa- 
tion a simuler. 

Parmi  ces  demieres,  un  critere  quantitatif  nous  permet 
de  distinguer  les  simulations  sur  canevas  des  simulations  sur 
theme  qu'on  appelle  improvisation.  Les  improvisations  prennent 
pour  point  de  depart  un  theme,  e'est-a-dire  quelques  mots  de- 
crivant  ou  evoquant  une  ou  plusieurs  taches  communicatives  a 
simuler.  Les  simulations  sur  canevas  prennent  pour  point  de 
depart  un  canevas,  e'est-a-dire  quelques  donnees  descriptives 
plus  ou  moins  detaillees  et  contraignantes  de  la  situation  a simuler. 
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La  prise  en  compte  de  la  dimension  «degr€  limitation/ crea- 
tion- permet  de  distinguer  : 

- les  simulations  au  cours  desquelles  on  demande  aux 
simulants  de  tenir  des  conversations  a partir  dedications  en  les 
creant  au  moment  meme  de  l'activite  : les  improvisations  et  les 
simulations  sur  canevas, 

- celles  au  cours  desquelles  les  simulants  reconstruisent,  en 
les  -jouant-,  et  en  apportant  des  changements,  des  conversations 
qu’tis  ont  redigees,  lues  ou  ecoutees  auparavant,  les  dramatisations 
non  m6moris6es,  avec  variations, 

- celles  au  cours  desquelles  les  simulants  reproduisent,  en 
les  «jouant»,  des  conversations  qu'ils  ont  redigees  ou  lues  et  totale- 
ment  memorisees  : les  dramatisations  mfemorisfees, 

- et  enfln  celles  au  cours  desquelles  les  simulants  «jouent», 
en  lisant  un  texte,  des  conversations  ecrites  qu'ils  ont  composees  ou 
qu’on  leur  a foumies  : les  lectures  dramatiques. 

Les  activites  impliquant  la  memorisation  integrate  ou  la 
simple  lecture,  meme  expressive,  sontbien  differentes  des  autres.  Le 
modele  de  simulation  employe  n’est  pas  de  type  operationnel.  II  ne 
permet  pas  de  faire  tenir  de  veritables  conversations  par  les  simu- 
lants. II  n'en  restitue  que  la  coquille  exterieure.  On  peut  dire  qu'il 
s'agit  de  simulations  imitatives. 

Les  autres  sont  des  simulations  crfeatrices,  construites  sur  des 
modeles  de  type  operationnels  dans  lesquelles  le  faire  semblant 
debouche  toujours  sur  la  creation.  Les  dimensions  --representation/ imi- 
tation- et  --creation-  etant  toutes  deux  presentes,  chacune  a des  degres 
divers.  Les  dramatisations  avec  changements  etant  moins  creatrices  que 
les  simulations  sur  canevas,  et  ces  demieres,  l'etant  moins  que  les 
improvisations.  ( voir  tableaux  VIII,  XLIII,  figure  17  et  18) 

• La  prise  en  compte  des  dimensions  -quantity  de  donnies 
disponibles  avant  l'ex6cution»,  «degr6  de  contrainte  des  donnfees 
disponibles  avant  l'ex6cution»  permet  de  faire  les  distinctions 
suivantes  : 

- a un  extreme,  celui  du  plus  grand  degre  de  quantite  et  de 
contrainte,  on  trouve  la  dramatisation,  a l'autre,  l'improvisation  et 
entre  les  deux,  la  simulation  sur  canevas. 
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■ a l'interieur  des  dramatisations  on  trouve 

les  lectures  dramatiques  et  les  dramatisations  m6mori- 
sfces  (le  texte  y est  donne  au  complet  et  doit  etre  joue  fidelement), 

les  dramatisations  non  m6moris6es,  avec  variations  (le 

texte  ne  doit  pas  etre  restitue  au  complet  et  peut  etre  modifie), 

on  y trouve  aussi  des  cas  hybrides  que  nous  n'avons  pas 
illustres  sur  les  tableaux  faute  de  place,  qu'on  pourrait  appeler  des 
dramatisations  partielles,  lorsque  seule  une  partie  du  dialogue  est 
presentee  aux  simulants  et  que  l'autre  doit  etre  imaginee  (conversa- 
tions telephoniques  dont  on  n'entend  que  la  voix  d'un  des  interlocu- 
teurs),  a condition  que  le  texte  ne  soit  pas  reconstitue,  presente, 
travaille  par  les  simulants  avant  l'execution. 

■ a l'interieur  des  simulations  sur  canevas,  on  trouve  les 

- les  simulations  sur  canevas  contraignant 

avec  scenario  trfts  d6taill6,  (contenant  des  donnees 
descriptives  de  la  situation  plus  une  sequence  d'acte  de  langage  et 
des  variantes  possibles), 

avec  scenario  d6taill6,  (contenant  des  donnees  des- 
criptives de  la  situation  plus  une  sequence  d'actes  de  langage), 

avec  scenario  succinct  (contenant  des  donnees  des- 
criptives de  la  situation  incluant  des  faits  et  taches  precis  a accom- 
plir,  mais  pas  sous  la  forme  d'une  serie  fixe  d'actes  de  langages), 

avec  consigne  d'utilisation  de  structures  (donnees 
descriptives  de  la  situation  plus  indication  de  quelques  elements  de 
contenu  a utiliser  au  cours  de  l'execution), 

ou  d'indication  de  tours  de  parole  (donnees  des- 
criptives de  la  situation  plus  indication  de  tours  de  paroles  a 
respecter), 

- simulation  sur  canevas  peu  contraignant 

d6taill6  (contenant  beaucoup  de  donnees  situation- 
nelles  mais  aucune  consigne  explicite  sur  la  fagon  d'interagir  ni  sur 
les  elements  langagiers  a utiliser). 

succinct  (contenant  peu  de  donnees  situationnelles  et 
aucune  consigne  explicite  sur  la  fagon  d 'interagir  ni  sur  les  elements 
langagiers  a utiliser). 
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• les  improvisations  peuvent  se  diviser  selon  les  memes 
criteres  entre 


• Prise  en  compte  de  la  dimension  «degr6  de  planification». 
La  dimension  «degrfe  de  planification»  (P)  est  fonction  du  temps  de 
preparation  (T)  et  de  la  presence  ou  l'absence  d'6carts  d'information 
(E)  : P=  f (T,  E). 


Lt  TEMPS : 

Nous  avons  montre  qu'il  ne  fait  que  delimiter  l'improvisation 
des  autres  grands  types.  En  effet,  on  sait  que  dans  l'improvisation  le 
temps  de  preparation  est  extremement  court,  moins  de  30  secondes, 
le  temps  de  communiquer  le  theme  et  de  donner  des  consignes 
d'ordre  pratique  (Tableau  XL,  figure  15)  et  que  dans  les  dramatisa- 
tions et  les  simulations  sur  canevas,  le  temps  peut  varier  considera- 
blement  selon  le  type  de  preparation  choisi  : dans  les  ASEI-SC, 
l’enseignant  peut  vouloir  faire  elaborer  par  les  etudiants  les  textes  a 
dramatiser  ou  les  canevas  et  scenarios  sur  lesquels  ils  devront  se  ba- 
ser, ou  il  peut  les  leur  foumir.  II  peut  aussi  prevoir  une  preparation 
collective  tres  longue  ou  tres  courte  et  une  preparation  individuelle 
plus  ou  moins  longue.  Plus  haut,  nous  avons  etabli  une  typologie  des 
modes  de  preparation  (Figure  13)  qui  explicite  ce  point.  Dans  les 
ASEI-PM,  le  concepteur  de  document  sonore  peut  choisir  de  courtes 
preparations,  mais  on  a constate  que  certaines  personnes-ressources 
insistent  pour  s'entrainer  de  fagon  elaboree  avant  la  prise  de  son. 

On  peut  done  dire  que  dans  les  cas  a simuler  autres  que  les 
improvisations  le  temps  de  preparation  varie  independamment  des 
autres  dimensions.  On  peut  distinguer  les  dramatisations  et  les 
simulations  sur  canevas  ou  l'on  prevoit  des  preparations  tres  courtes 
( <2mn),  courtes  (2-5  mn),  moyennes  (6-14  mn),  longues  (>  15mn), 
ou  tres  longues  (mesurees  en  jours),  que  nous  avons  pu  quantifier 
d’apres  nos  donnees  (voir  figure  12).  Nous  avons  trouve  certaines 
indications  montrant  des  liens  entre  les  buts  pedagogiques  vises  par 


- les  improvisations  sur  thfeme  spfecifique 

(ex.  : «Emprunter  des  disques  a un  ami»;  «La  panne»), 


- les  improvisations  sur  th&me  g6n£ral 

(ex.  «Demander  un  service»;  «A  l'aide!»). 
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les  simulations  et  le  temps  prevu  pour  la  preparation,  que  nous 
soulignons  ici  comme  une  hypothese  de  travail.  Les  plus  longues 
preparations  precedent  generalement  les  simulations  de  type 
evaluatif  et  d'application  in  vwo,  les  plus  courtes  precedent  generale- 
ment les  simulations  de  type  sensibilisation  / introduction  au  theme 
a aborder  dans  une  serie  de  simulations,  les  simulations  au  but  de 
reemploi,  d'appropriation/application  (voir  tableau  X plus  haut)  sont 
souvent  longues  : c'est  le  cas  des  dramatisations.  Mais  nous  avons 
constate  aussi  que  certaines  simulations  au  but  de  reemploi, 
d’appropriation/application  faisant  partie  d'une  serie  de  simulations 
sur  un  meme  theme  peuvent  etre  immediatement  precedees  d'un 
temps  de  preparation  tres  court.  Nous  avons  cependant  pense  que  les 
preparations  et  les  objectivations  successives  des  simulations 
precedentes  constituaient  en  fait  une  longue  preparation.  Nous  en 
avons  tire  la  conclusion  que  les  simulations  ne  peuvent  etre  isolees 
de  leur  contexte.  Pour  en  comprendre  la  nature,  il  faut  les  voir 
comme  faisant  partie  d'une  unite  pedagogique  complete. 


Les  Ecarts  d’information  : 

D'apres  ce  que  nous  en  savons,  nous  pouvons  dire  que  plus 
ils  sont  nombreux,  plus  nombreuses  sont  les  productions  non 
planifiees,  et  partant,  plus  grande  est  la  spontaneity  des  simulants, 
et  inversement. 

La  combinaison  de  E etTdonne  : [E+,T+]==>P-  S+  ; [E-,T-]==>P+S- 

On  se  souviendra  que  nous  avons  esquisse  plus  haut  une 
typologie  des  ecarts  d'information  (Tableaux  XX,  XXI,  XXII  et  XXIII; 
figure  7).  Ils  peuvent  etre  classes  en  fonction  du  nombre  d'elements 
sur  lesquels  ils  portent,  de  leur  repartition  egale  ou  inegale  entre  les 
simulants,  du  type  de  discours  qu'ils  amenent  les  simulants  a 
produire.  Ainsi,  si  les  ecarts  d'information  sont  couples  a la  presence 
de  germes  de  tension  de  forte  puissance,  la  puissance  de  ces  germes 
devrait  s’en  trouver  decuplee.  Les  ecarts  d'information  jouent  le  role 
d’accelerateurs.  Prenons  ici  en  consideration  que  la  presence  ou 
l'absence  d’ecarts,  tout  en  gardant  a l'esprit  que  le  phenomene  est 
complexe. 

Comme  on  a pu  le  voir  plus  haut  (Tableau  XLIV)  les  dramati- 
sations et  les  improvisations  sont  aux  deux  extremes  : 
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- les  dramatisations  ne  contiennent  aucun  ecart  d'infor- 
mation  puisque  le  point  de  depart  est  un  texte  connu  de  l'ensemble 
des  simulants. 

- les  improvisations  contiennent  par  definition  les  plus  grands 
ecarts  d’information. 

Quant  aux  simulations  sur  canevas,  elles  peuvent  contenir 
des  degres  divers  d'ecarts  d’information.  En  resume. 

- dans  les  improvisations,  le  temps  de  preparation  est 
presque  nul  et  la  presence  d'ecarts  d'information  est  maximum, 

- dans  les  dramatisations  le  temps  de  preparation  est  variable 
et  la  presence  d'ecarts  d'information  est  nulle, 

- dans  les  simulations  sur  canevas,  le  temps  de  preparation 
et  la  presence  d'ecarts  d'information  sont  variables. 

On  a done  : 

Improvisation  : P - [T  a 0,  E+] 

Dramatisation  : P±  [T±,  E01 
Simulations  sur  canevas  : P±  [P±,E±] 

Pour  ce  qui  est  de  la  dramatisation  on  distinguera  done 

les  lectures  dramatiques  plus  ou  moins  preparees 
les  dramatisations  memorisees  plus  ou  moins  preparees 
les  dramatisations  sans  memorisation  avec  changements, 
plus  ou  moins  preparees 

Pour  ce  qui  est  des  simulations  sur  canevas  on 
distinguera  done 

- les  simulations  sur  canevas  contraignant  avec  scenario 
tres  detaille,  plus  ou  moins  preparees,  avec  ou  sans  ecarts 
d'information, 

- les  simulations  sur  canevas  contraignant  avec  scenario 
detaille,  plus  ou  moins  preparees,  avec  ou  sans  ecarts 
d'information, 

- les  simulations  sur  canevas  contraignant  avec  scenario 
succinct  plus  ou  moins  preparees,  avec  ou  sans  ecarts 
d'information, 

- les  simulations  sur  canevas  contraignant  avec  consigne 
d'utilisation  de  structures,  plus  ou  moins  preparees,  avec 
ou  sans  ecarts  d'information, 
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- les  simulations  sur  canevas  contraignant  avec  indication 
de  tours  de  parole,  plus  ou  moins  preparees,  avec  ou  sans 
ecarts  d 'information, 

- les  simulations  sur  canevas  peu  contraignant  et  detaille, 
plus  ou  moins  preparees,  avec  ou  sans  ecarts  d'infor- 
mation, 

- les  simulations  sur  canevas  peu  contraignant  et  succinct 
plus  ou  moins  preparees,  avec  ou  sans  ecarts  d'informa- 
tion. 

Pour  une  typologie  detaillee  des  modes  de  preparation  on  se 
referera  a la  figure  13. 

• Prise  en  compte  de  la  pr6visibilit6  de  la  production 
langagiere  attendue  : 

Dans  les  deux  premiers  sous-types  de  dramatisation,  qui  sont 
des  ASEI  imitatives,  les  productions  langagieres  des  simulants  sont 
tres  previsibles  par  l'enseignant  ou  le  concepteur  du  cas.  En  effet, 
que  le  temps  de  preparation  y soit  long  ou  court,  que  soient  inclus  ou 
non  des  germes  de  tension,  que  la  conversation  soit  de  type  ritualise 
ou  personnalise,  le  texte  dans  son  entier  etant  connu  des  le  depart 
par  les  simulants,  il  s’agit,  pour  eux,  de  le  restituer  fidelement. 

Dans  le  troisieme  sous-type  de  dramatisation,  ou  les  va- 
riations sont  permises  et  qui  releve  done  deja  de  la  creation,  le  degre 
de  previsibilite  est  encore  grand  car  la  presence  du  texte  meme  non 
memorise  devrait  avoir  une  influence  importante. 

Dans  les  simulations  sur  canevas,  une  plus  faible  quantite  de 
donnees  (en  comparaison  avec  un  texte  complet),  laisse  de  la  place 
a l'imprevu.  Cependant,  la  conversation  peut  etre  de  type  ritualise, 
le  concepteur  du  cas  ou  l'enseignant  peuvent  programmer 
l'utilisation  d'elements  de  contenus  par  la  presence  de  scenarios  ou 
de  consignes,  ou  l’inclusion  de  germes  de  tension  particulierement 
puissants,  qu'il  peut  coupler  avec  des  ecarts  d'information.  II  est 
difficile  de  savoir  quelle  proportion  precise  de  chaque  element  devrait 
provoquer  quel  degre  de  previsibilite.  Seule  la  recherche  empirique 
pourra  permettre  de  repondre  a cette  question.  Pour  le  moment,  on 
doit  simplement  dire  que  dans  chacun  des  sous-types  de  simulation 
sur  canevas,  les  productions  langagieres  attendues  devraient  pouvoir 
varier  dans  leur  degre  de  previsibilite.  On  peut  en  toute  logique 
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emettre  cependant  l'hypothese  que  si  des  elements  de  contenus  sont 
presentes  clairement  aux  etudiants  comme  devant  etre  reutilises 
(canevas  contraignants  avec  scenarios  tres  detailles  ou  consignes 
d'utilisation  de  structures),  il  y aura  plus  de  chance  que  la  chose  se 
fasse  que  par  le  moyen  d'un  canevas  moins  contraignant.  On  salt 
qu'une  etude  empirique  a montre  que  les  structures  qui  sont  presen- 
tees aux  etudiants  comme  devant  etre  utilisees  au  cours  de  la 
simulation  ont  plus  de  chance  d'etre  utilisees  par  eux  que  celles  qui 
sont  simplement  incluses  dans  les  donnees  du  cas  presente.  Une 
etude  comparee  des  moyens  de  provoquer  la  production  de  certains 
elements  de  contenus  devrait  nous  eclairer  sur  le  sujet.  On  peut 
penser  aussi  que  si  l'enseignant  ou  le  concepteur  de  document 
sonore  recherche  l'utilisation  par  les  simulants  d'elements  precis  tout 
en  desirant  que  l'interaction  garde  un  tour  particulierement  sponta- 
ne,  l'inclusion  d'ecarts  d'information  axes  sur  la  decouverte 
d'obstacles  et  de  divergences  vives  dans  un  canevas  contraignant 
devrait  mieux  repondre  a ses  exigences  que  d'autres  types  d'activites. 
Ceci  restant  a verifier  par  la  recherche  empirique. 

Les  improvisations,  elles,  sont  par  definition  axees  sur 
l'imprevu.  Et  ce,  aussi  bien  du  point  de  vue  du  simulant  que  du  point 
de  vue  de  l'enseignant.  II  semble  difficile  voire  impossible  de  program- 
mer les  productions  des  simulants  a moins  que  l'activite  fasse  suite 
a une  serie  d'autres  activites  de  simulation  portant  sur  le  meme 
theme,  auquel  cas  l'enseignant  peut  s'attendre  a retrouver  des  ele- 
ments de  contenus  utilises  auparavant. 

Ceci  est  d'ailleurs  vrai  pour  les  simulations  sur  canevas. 
Dans  les  series  d’activites,  les  premieres,  en  particulier  celles  de 
sensibilisation/introduction  les  productions  sont  difflciles  a prevoir. 
Plus  on  «travaille»  le  theme  et  les  elements  de  contenu,  plus  le  bagage 
de  connaissances  relie  a ce  theme  est  consequent,  plus  les  produc- 
tions sont  previsibles.  La  position  meme  de  l'activite  dans  une  unite 
pedagogique  peut  avoir  elle  aussi  une  influence  sur  le  degre  de 
previsibilite  de  la  production. 

• Prise  en  compte  de  la  presence  de  germes  d'accroissement 
de  la  tension  dramatique 

Cette  dimension  s'applique  a tous  les  types  et  sous-types 
identifies  mais  nous  pensons  que  dans  les  dramatisations,  le  germe 
-ecart  d’information»  etant  absent,  la  puissance  des  autres  germes 
devrait  etre  diminuee. 
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Dans  l’improvlsation,  le  theme  se  resumant  par  definition  a 
quelques  mots,  peu  de  germes  peuvent  etre  programmes  par  le 
concepteur  ou  l’enseignant.  Seul  le  germe  «ecart  d'information»  y est 
massivement  present,  et  ce,  par  definition.  Les  autres  germes  sont 
introduits  dans  le  cours  de  l’interaction  par  les  simulants  eux-memes 
(Ce  qu'ils  peuvent  d'ailleurs  faire  dans  des  simulations  sur  canevas 
s’ils  le  desirent). 

Dans  les  simulations  sur  canevas,  contraignant  ou  peu 
contraignant,  les  germes  peuvent  etre  plus  ou  moins  presents. 

Nous  avons  vu  plus  haut  (Tableau  XVII)  que  la  combinaison 
de  certains  germes  permet  de  faire  la  distinction  entre 

- les  cas  non  problfematiques  non  conflictuels,  dans 
lesquels  il  n’y  a ni  probleme  ni  obstacle,  mats  simplement  des 
ambiguites  a lever, 

- les  cas  probl£matiques  non  conflictuels  ou  un  obstacle  a 
la  satisfaction  d’un  besoin  est  surmonte  en  cooperation  par  les 
simulants, 

- les  cas  problfematiques  conflictuels  qu'on  peut  appeler 
aussi  simplement  «cas  conflictuels®  ou  il  y a «besoin»,  "obstacle®,  et 
presence  de  "divergences  d'interets,  d'attitudes®,  ou  «inegalites»  de 
types  divers. 

Notons  enfin  que  le  cadre  psychologique  des  situations  de 
type  problematique-conflictuel  est  plus  charge  que  celui  des 
autres  types. 

Dans  tous  ces  cas,  l'ecart  d'information  a une  fois  de  plus  un 
role  important  de  declencheur,  d'accelerateur  de  la  montee  de  la 
tension  dramatique.  Toutes  choses  etant  egales  par  ailleurs,  la 
presence  d’ecarts  devrait  accroitre  la  tension  dramatique. 

L’utilite  de  ces  distinctions  est  grande.  L'interaction  qui  decoule 
de  chacun  de  ces  types  devrait  etre  de  nature  differente.  Les  demiers 
devant  mener  plus  a ll'argumentation  que  les  premiers,  axes  surtout 
sur  le  transfert  d’information  et  le  discours  de  type  referentiel. 

Enfin,  ce  que  nous  savons  de  la  complexite  de  la  conversation 
nous  permet  d’avancer  que  les  demiers  devraient  produire  des 
conversations  plus  complexes  que  les  autres.  Nous  sommes  bien 
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tente  d'avancer  que  ces  types  de  cas  devraient  etre  plus  difficiles  a 
simuler  que  d'autres.  II  est  clair  cependant  que  seule  la  recherche 
empirique  pourralt  permettre  de  voir  plus  clair. 

• Prise  en  compte  du  degre  de  liberty  laissee  aux  simulants 
dans  la  definition  du  cas. 

Comme  on  le  montre  sur  le  graphique  tridimensionnel  de  la 
figure  17,  la  dimension  «liberte  de  choix»  s'applique  a tous  les  types 
et  sous-types  de  cas,  et  a tous  leurs  elements  constitutifs. 

Ainsi,  et  on  peut  le  voir  sur  la  figure  18,  lors  des 
dramatisations,  les  textes  peuvent  etre  imposes  aux  simulants  ou 
crees  par  eux. 

Nous  avons  vu  plus  haut  que  les  textes  peuvent  avoir  ete 
rediges  par  un  auteur  de  manuel  et  selectionnes  pour  leur  pertinence 
par  l'enseignant  ou  le  concepteur  de  document  sonore.  En  salle  de 
classe  ils  peuvent  avoir  ete  congus  par  d'autres  etudiants  que 
les  simulants,  enfin,  ils  peuvent  avoir  ete  rediges  par  les  simulants 
eux-memes. 

Dans  les  simulations  sur  canevas,  les  cas  peuvent  etre  crees 
par  l'enseignant,  l’auteur  du  materiel  pedagogique  dont  on  les  tire, 
les  simulants  eux-memes,  et  ce,  en  tout  ou  en  partie. 

Dans  les  improvisations,  c'est  le  theme  qui  peut  etre  choisi 
plus  ou  moins  librement. 

L'importance  de  cette  dimension  nous  est  apparue  au  cours  de 
notre  travail  lorsque  nous  avons  traite  des  roles  dramatiques.  Nous 
avons  constate  que  sa  combinaison  avec  la  dimension  «correspondance» 
est  fructueuse  sur  le  plan  typologique.  Nous  y revenons  plus  bas. 

• Prise  en  compte  de  la  dimension  «correspondance». 

Comme  on  peut  le  voir  sur  la  figure  17  cette  dimension 
s'applique  a tous  les  types  et  sous-types  identifies. 

En  effet  dans  toutes  les  ASEI,  puisqu'on  met  en  scene  des 
situations  de  communication  se  deroulant  dans  un  lieu  donne,  entre 
des  individus  donnes  qui  partagent  certaines  connaissances,  on  doit 
prendre  en  compte 
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- le  rapport  entre  les  caracteristiques  des  individus  reels  et 
celles  des  individus  qu'ils  sont  censes  simuler, 

- le  rapport  entre  les  ecarts  d’information  reels  et  ceux  qui 
sont  censes  exister  dans  la  situation  a simuler, 

- ainsi  que  le  rapport  entre  le  cadre  de  l'action  reel  et  le  cadre 
de  Taction  qui  est  cense  etre  simule. 

Pour  qualifier  ce  rapport  au  reel  que  nous  avons  analyse  en 
detail  plus  haut,  nous  utilisons  un  terme  dont  l'emploi  est  discutable 
mais  qui  est  consacre  par  l'usage  commun.  Nous  parlons  de 
simulations  rfealistes  ou  peu  r6alistes,  et  ce,  pour  les  raisons  qui 
suivent.  Parmi  les  differents  sens  donnes  a l'adjectif  «realiste»  (voir 
par  exemple  Le  Petit  Robert),  c'est  celui  qui  est  en  cours  dans  le 
domaine  des  arts  qui  correspond  le  mieux  a nos  preoccupations.  En 
effet,  cet  adjectif  renvoie  entre  autres  choses  a «ce  qui  est  relatif  au 
realisme  en  art».  Le  realisme  etant  une  conception  de  Tart  et  de  la 
litterature  selon  laquelle  l'artiste  doit  chercher  a donner  une 
representation  exacte  du  sujet,  ou  a faire  une  description  minutieuse 
et  objective  des  faits  et  des  personnages  et  de  leur  realite  banale  et 
quotidienne  sans  vouloir  les  idealiser.  On  parle  ainsi  de  «litterature 
realiste«,  de  «chanson  realiste®,  de  «portrait  realiste®.  Dans  l'usage 
courant,  a cote  de  Tutilisation  de  l'adjectif  «realiste»  dans  le  sens  de 
«qui  a le  sens  des  realites®,  on  trouve  aussi  une  utilisation  du  terme 
dans  le  sens  de  «qui  depeint  le  reel  avec  une  certaine  fidelite®.  Le  plus 
souvent,  c'est  lorsqu'on  parle  de  photographies,  de  peintures,  de 
sculptures  que  l'adjectif  est  employe  dans  ce  sens,  d'ailleurs  proche 
de  celui  qui  a cours  dans  le  domaine  des  arts.  Par  extension,  nous 
pensons  pouvoir  utiliser  ce  terme  pour  qualifier  des  simulations  qui 
entretiennent  avec  le  reel  un  rapport  eleve  de  correspondance. 

Une  simulation  de  type  realiste  est  done  pour  nous  une 
simulation  pour  laquelle  le  degre  de  correspondance  est  le  plus  eleve 
pour  l'ensemble  des  trois  elements  sur  lesquels  elle  peut  porter. 

Une  simulation  peu  realiste  est  une  simulation  pour  laquelle 
le  degre  de  correspondance  est  le  plus  faible  pour  l'ensemble  des  trois 
elements  sur  lesquels  elle  peut  porter. 

Mais  ces  trois  elements  peuvent  varier  en  degre  de  correspon- 
dance de  fagon  independante  les  uns  par  rapports  aux  autres.  On 
peut  done  envisager  l'existence  de  nombreuses  combinaisons. 
Certaines  de  ces  combinaisons  nous  paraissent  suffisamment  utiles 
pour  etre  considerees  comme  des  types  particuliers. 
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• Correspondance  du  cadre  spatio-temporel  : 

Independamment  des  deux  autres  elements,  on  peut 
distinguer 

- les  simulations  au  cadre  spatio-temporel  conforme, 

- les  simulations  au  cadre  spatio-temporel  en  partie 
conforme, 

- les  simulations  au  cadre  spatio-temporel  en  opposition. 

(Voir  la  grille  presentee  en  figure  16). 

L’existence  de  ces  trois  niveaux  ne  devrait  pas  interesser  ceux 
qui  ne  recherchent  pas  le  realisme  dans  la  simulation.  Elle  ne  sera 
pas  tres  utile  non  plus  a ceux  qui  recherchent  le  realisme  lorsque  la 
conversation  a simuler  est  surtout  axee  sur  la  production  de  discours 
decontextualises . Mais  elle  est  cruciale  pour  d’autres. 

En  effet,  si  le  but  recherche  est  un  grand  degre  de  realisme 
et  que  la  conversation  originale  est  axee  surtout  sur  des  discours 
contextualises,  on  aura  interet  a selectionner  des  modeles  de 
simulation  qui  soient  homomorphes,  c'est-a-dire  realistes  sur  le  plan 
du  cadre  spatio-temporel.  Car  en  toute  logique  on  peut  s'attendre  a 
ce  qu’un  cadre  simule  heteromorphe  ou  «en  opposition®  avec  le  cadre 
original  altere  les  discours  produits.  Encore  une  fois,  ceci  n est 
qu’une  hypothese  qui  devra  etre  verifiee  par  la  recherche  empirique. 

• Correspondance  dans  la  repartition  de  l'information  : 

Pour  ce  qui  est  des  ecarts  d'information  (Tableaux  XXII  et 
XXIII,  si  l'enseignant  ou  le  concepteur  de  documents  pedagogiques 
sonores  recherchent  le  realisme  dans  les  interactions  et  dans  la 
spontaneity  des  productions  langagieres,  les  ecarts  d'information 
qui  existent  dans  la  conversation  originale  devraient  etre  respectes 
dans  la  conversation  simulee.  Par  contre,  si,  comme  c'est  souvent  le 
cas  en  salle  de  classe,  pour  des  raisons  pedagogiques,  on  tient 
a faire  planifier  par  les  simulants  des  productions  normalement 
non  planifiees,  les  ecarts  d'information  ne  devraient  pas  etre 
respectes. 

En  d'autres  termes, 

- si  on  vise  la  production  planifiee  meme  quand  elle  ne 
devrait  pas  l’etre  dans  la  realite,  on  ne  doit  pas  inclure  d'ecarts 
d'information; 
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- si  on  vise  la  production  non  planifiee,  on  doit  inclure  des 
ecarts  d'information.  Et  plus  on  en  inclut,  plus  le  degre  de  spontanei- 
ty des  productions  par  les  simulants  devrait  etre  eleve. 

• Correspondance  des  roles  dramatiques  : 

Pour  ce  qui  est  des  roles  dramatiques,  on  sait  que  dans 
les  ecrits  on  ne  s'entend  pas  sur  la  pertinence  d'avoir  recours 
a un  haut  degre  de  correspondance.  Seule  la  recherche  pourrait 
departager  les  inconditionnels  des  deux  camps.  En  attendant,  notre 
etude  detaiUee  de  la  question  permet  aux  uns  comme  aux  autres  de 
constater  que  la  question  est  plus  complexe  qu'on  ne  le  pense 
generalement  et  de  faire  des  choix  un  peu  plus  eclaires  puisque  d'une 
part  nous  definissons  plus  flnement  les  caracteristiques  de  chacune 
des  composantes  des  roles  dramatiques  et  que  d'autre  part  la 
combinaison  des  dimensions  «correspondance»  et  «choix»  et  la  prise 
en  compte,  pour  les  ASEI-SC  de  la  dimension  «reponse  aux  besoins» 
permettent  d'identifier  des  types  interessants  (Figures  8 et  9, 
Tableaux  XXXVI  et  XXXVII).  Cette  dimension  «reponse  aux  besoins» 
nous  n'avons  pas  cru  bon,  dans  cette  synthese,  de  la  mettre  en  relief 
etant  donne  qu'elle  est  sous-jacente  a toutes  les  ASEI-SC,  et  ce,  par 
definition,  celles-ci  etant  des  activites  pedagogiques.  Metis  dans  le 
cas  qui  nous  occupe,  sa  prise  en  compte  est  imperative. 

Au  lieu  d'opposer  simplement  les  simulations  realistes  aux 
simulations  peu  realistes  sur  le  plan  des  roles  comme  on  le  fait  le  plus 
souvent,  nous  distinguons  d'abord  les  cas  ou  les  simulants  choisissent 
librement  des  roles  plus  ou  moins  familiers  et  ceux  ou  ces  roles  plus  ou 
moins  familiers  sont  imposes.  Pour  ce  qui  est  des  ASEI-SC,  l'ajout  et  la 
combinaison  de  la  dimension  «reponse  aux  besoins»  permet  d'identifier 
huit  types.  La  prise  en  compte  de  la  possibility  d'asymetrie  des  profils  des 
participants  sur  le  plan  de  la  familiarity  des  roles  permet  d'identifier  cinq 
types  hybrides  (voir  Tableau  XXXVII)  sur  lesquels  on  s'est  rarement 
penche  dans  les  ecrits.  L'ajout  de  l'element  «charge  psycho-affective» 
permettrait  encore  d'aller  plus  loin.  Sans  vouloir  entrer  ici  dans  le  detail 
rappelons  que  les  types  principaux  sont  les  suivants  : 

II  y a d'abord 

- les  cas  a roles  familiers  choisis,  repondant  a un  besoin 
d'apprentissage, 

- les  cas  a roles  familiers  imposes  repondant  a un  besoin 
d'apprentissage. 
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- les  cas  a roles  non  familiers  choisis,  repondant  a un  besoin 
d'apprentissage, 

- les  cas  a roles  non  familiers  imposes  repondant  a un  besoin 
d'apprentissage, 

Ceux  qui  pronent  le  recours  a des  simulations  peu  realistes, 
qui  sortent  du  quotidien,  devraient  comprendre  qu'on  puisse  vouloir, 
pour  repondre  a des  besoins  precis  d'apprentissage,  avoir  recours 
aux  deux  premiers  types  de  cas. 

Les  deux  demiers  types  pourraient  paraitre  «alienants»  aux 
yeux  des  adeptes  du  realisme  mais  on  peut  penser  que  la  pertinence 
de  l'exercice  ainsi  que  la  presence  de  choix  dans  l’avant  dernier  type 
devraient  attenuer  quelque  peu  l'effet  presume  «d'alienation». 

II  y a ensuite 

- les  cas  a roles  familiers  choisis,  repondant  a un  interet 
plutot  qu’a  un  besoin  d’apprentissage, 

- les  cas  a roles  non  familiers  choisis,  repondant  a un  interet 
plutot  qu'a  un  besoin  d’apprentissage. 

Ces  deux  types  de  cas  ont  ceci  de  particulier  qu’ils  ne 
repondent  pas  a un  besoin  d'apprentissage  mais  plutot  a des  interets 
des  simulants.  On  devrait  les  retrouver  dans  les  plus  creatives  des 
simulations  creatives,  lorsque  le  cas  a simuler  est  peu  contraignant 
ou  qu'il  est  contraignant  mais  doit  etre  en  tout  ou  en  partie  deflni  par 
les  simulants  eux-memes.  Les  simulants  peuvent  aisement  dans 
ces  cas  introduire  des  aspects  etrangers  au  contenu  de  l'unite 
pedagogique  dans  laquelle  ils  sont  inseres.  II  faut  noter  que  le 
deuxieme  de  ces  types  de  cas  est  interessant  a un  autre  titre. 
Les  simulants  y decident  librement  de  se  projeter  dans  des  roles 
dramatiques  etrangers  a leur  vecu,  parce  qu'ils  en  ont  envie  et  non 
pour  repondre  a un  besoin  d'apprentissage  particulier.  Ceux  qui 
pronent  le  realisme  comprendraient  peut-etre  mal  la  pertinence  de 
telles  activites.  En  fait,  on  peut  penser  que  d'une  part,  la  motivation 
etant  accrue,  l'apprentissage,  d'une  maniere  generale,  pourrait  en 
etre  facilite,  et  que  d'autre  part  l'aspect  alienant  du  cas  du  a 
la  non-familiarite  des  roles  devrait  etre  quelque  peu  attenue  par  la 
presence  du  choix  libre  de  la  part  des  individus.  Seule  la  recherche 
empirique  permettrait  de  savoir  si  ces  hypotheses  que  nous  avangons 
sont  valables. 
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II  y a enfin  : 

- les  cas  a roles  familiers  imposes  qui  ne  repondent  pas  a un 
besoin  d'apprentissage, 

- les  cas  a roles  non  familiers  imposes  qui  ne  repondent  pas 
a un  besoin  d'apprentissage. 

Ces  deux  types  de  cas  ne  devraient  pas  normalement  etre 
introduits  en  salle  de  classe  puisque  par  definition  on  y est  cense 
travailler  en  fonction  d'objectifs  d'apprentissage  precis.  Ils  devraient 
resulter  d'une  erreur  de  la  part  d'enseignants.  Pour  ces  deux  types 
de  cas  et  en  particulier  le  second,  les  risques  que  se  produisent  des 
glissements  psychodramatiques  sont  grands.  La  combinaison 
-imposition  des  roles  / charge  psycho-affective  tres  forte  / non  per- 
tinence en  fonction  des  besoins®  parait  en  effet  augmenter  de  tels 
risques,  comme  le  veut  une  hypothese  courante  qui  devra  etre 
verifiee  par  la  recherche. 

Mais  les  cas  de  simulation  aux  roles  non  familiers  et  a forte 
charge  affective  doivent  parfois  etre  inclus  dans  des  unites  pedagogi- 
ques  parce  qu'ils  repondent  a des  besoins  d'apprentissage  precis. 

Cette  liste  de  type  relativement  courte  ne  doit  pas  nous  faire 
oublier  que  les  roles  dramatiques  sont  des  ensembles  composites 
dont  les  elements  peuvent  varier  independamment  les  uns  des 
autres.  Par  exemple,  dans  certaines  simulations,  l'identite  et  les  roles 
sociaux  et  psychologiques  peuvent  etre  familiers  mais  les  taches, 
elles,  peuvent  etre  non  familieres  bien  qu'elles  repondent  a un  besoin 
d'apprentissage  precis.  De  meme,  l'identite  etant  un  ensemble 
composite,  un  simple  changement  de  nom  ne  suffit  pas  pour  que  les 
roles  dramatiques  soient  consideres  comme  non  familiers.  Enfin, 
nous  avons  releve  l'existence  de  nombreux  cas  hybrides  qui  font 
partie  de  la  realite  quotidienne  de  la  salle  de  classe.  On  comprendra 
alors  que  les  types  enumeres  ici  ne  sont  que  des  cas  extremes  mais 
qu'il  peut  exister  un  tres  grand  nombre  d'autres  cas  intermediaires. 

On  comprendra  aussi  qu'il  est  difficile  de  representer 
graphiquement  ces  possibility  dans  nos  tableaux. 

• Prise  en  compte  de  la  complexity  de  la  conversation  & 
simuler : 

Cette  dimension  s'applique  a tous  les  types  et  sous-types 
identifies. 
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Dans  la  definition  de  la  simulation  inspiree  de  Sauve  (1985) 
que  nous  avons  prise  comme  point  de  depart,  il  etait  clair  que  dans 
une  simulation,  le  phenomene  a simuler  est  plus  ou  moins  complexe. 
Nous  avons  montre  que  ce  concept  de  complexite  pouvait  s'appliquer 
a la  conversation,  objet  de  la  simulation.  Nous  avons  identifie,  a titre 
d’hypothese  de  travail,  les  criteres  a partir  desquels  on  peut  definir 
la  complexite  d’une  conversation.  (Tableau  XXVIII)  Nous  n'y  revenons 
pas  ici.  Nous  rappelons  simplement  que  cette  notion  de  complexite 
est  reliee  a la  notion  de  simplification.  Les  discours  simules  devant 
probablement  porter  la  trace  de  cette  simplification.  Nous  rappelons 
aussi  que  nous  avons  avance  que  la  complexite  de  la  conversation  a 
simuler  peut  donner  des  indices  de  difficulty  d'execution  de  la 
simulation  de  ces  conversations.  II  reste  a verifier  la  validite  de  ces 
hypotheses  par  la  recherche  empirique. 

• Prise  en  compte  d’autres  elements  : 

Notre  etude  des  precedes  d'execution  de  la  simulation  nous 
a permis  de  constater  que  le  deroulement  general  d’une  ASEI  est 
variable  (voir  figure  14).  Les  phases  de  preparation,  execution  et 
retour  peuvent  etre  subdivisees  elles-memes  en  etapes  qui  peuvent 
varier  quantitativement  et  qualitativement.  II  est  inutile  ici  de  nous 
pencher  en  detail  sur  les  differents  types  d'ASEI  que  les  combinai- 
sons  de  ces  variations  peuvent  produire.  Nous  avons  deja  aborde  la 
question  de  la  preparation  lorsque  nous  avons  parle  du  degre  de 
planification  et  nous  n'y  reviendrons  pas. 

II  reste  la  question  de  l'objectivation  et,  pour  ce  qui  est 
des  ASEI-SC,  celle  du  mode  de  regroupement  des  participants. 

On  peut  distinguer  les  ASEI  suivies  d'une  objectivation  plus 
ou  moins  longue  et  celles  sans  objectivation.  Cette  distinction  est 
utile  car  on  accorde  beaucoup  d'importance  a cette  phase  de  reflexion 
sur  la  pratique  qui  contribue  directement  a l'apprentissage.  Nous 
avons  plus  haut  enumere  les  nombreux  bienfaits  qu'on  lui  attribue 
dans  les  ecrits.  (Voir  annexe  1) 

Les  modes  de  regroupement  des  apprenants  lors  des  ASEI-SC 
sont  nombreux.  Nous  en  avons  dresse  plus  haut  la  typologie  (figure 
11)  en  combinant  la  disposition  spatiale  des  participants  et  des 
temoins,  l'identite  des  participants  (etudiants- simulants,  etudiants- 
temoins,  enseignant),  et  le  moment  (en  succession,  simultanement). 
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Nous  distinguons  d'abord  les  cas  ou  les  simulants  sont  tous 
des  etudiants,  et  ceux  ou  des  etudiants  simulent  avec  un  enseignant. 

Nous  distinguons  parmi  les  premieres 

- les  simulations  en  groupes  successifs,  devant  le  reste  de  la 
classe,  face  a face,  separes,  ou  dans  des  lieux  differents, 

- les  simulations  ou  un  etudiant  entre  en  interaction  simulee 
avec  l'ensemble  de  la  classe,  face  a la  classe  ou  dos  a la  classe, 

- les  simulations  en  groupe,  simultanees,  ou  tous  les 
etudiants  sont  face  a face,  dos  a dos,  en  succession,  devant  les 
autres,  ou  les  etudiants  sont  face  a face,  dos  a dos. 

Nous  distinguons  parmi  les  secondes 

- les  simulations  ou  le  professeur  est  face  a face,  avec  un 
etudiant,  devant  les  autres, 

- les  simulations  ou  le  professeur  est  dos  a dos,  avec  un 
etudiant,  devant  les  autres. 

Rappelons  que  nous  avons  releve  un  type  tres  particu- 
lier,  qui  est  a la  limite  de  la  simulation,  que  nous  avons 
qualifie  de  simulation  «in  vivo»  et  qu'on  pourrait  qualifier  de 
simulation  partielle  : les  simulations  ou  seul  un  des  in- 
terlocuteurs  simule,  l'autre  etant  un  locuteur  naif.  Ces  simulations 
presentent  l'avantage  d'etre  constitutes  pour  moitie  de  comporte- 
ments  authentiques  (ceux  du  locuteur  naif),  et  de  placer  les 
simulants  dans  des  situations  tres  proches  de  l'authentique. 
Elies  presentent  le  desavantage  de  poser  un  probleme  moral  aux 
simulants  et  a l'enseignant : manque-t-on  a l'ethique  lorsqu'on  fait 
semblant  de  demander  son  chemin  dans  la  rue  a quelqu'un  qui  croit 
qu'on  est  sincere?  Manque-t-on  a l'ethique  losqu'on  impose  cette 
pratique?  Ces  questions  devraient  etre  debattues  par  les 
interesses  avant  l'adoption  de  ce  type  d'activite. 


1.3.3  JEll  DE  ROLE  OU  SIMULATION? 

Apres  avoir  fait  cette  etude  sur  la  simulation  d'echanges 
interpersonnels,  nous  tenons  a revenir  sur  une  question  de  termino- 
logie  que  nous  pensions  pouvoir  regler.  Parmi  les  types  de  simula- 
tions identifies,  lesquels  peut-on  appeler  «jeu  de  role»,  et  lesquels 
peut-on  appeler  “Simulation*? 

O 
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Cette  question  ne  peut  etre  resolue.  Les  raisons  qui  poussent 
les  auteurs  a opter  pour  l'un  et  pour  l'autre,  nous  l'avons  vu  dans 
notre  revue  des  ecrits,  sont  fort  diverses. 

Nous  avons  voulu  etudier  le  probleme  sans  nous  encombrer 
de  distinctions  qui  nous  paraissaient  boiteuses. 

Nous  ne  pouvons  pas  suivre  l'exemple  de  ceux  qui  appellent 
«jeu  de  role»  les  simulations  de  conversation  ou  les  roles  sont  non 
familiers,  et  “Simulation”  celles  ou  les  roles  sont  familiers.  La  simple 
existence  des  types  hybrides  identifies  plus  haut,  fort  nombreux  dans 
la  realite  quotidienne  de  la  salle  de  classe,  nous  empeche  de  le  faire. 
La  complexity  de  la  nature  meme  des  roles  dramatiques  est  la 
seconde  raison  pour  laquelle  nous  nous  l'interdisons. 

La  distinction  entre  «jeu  de  role»  et  «simulation»  basee  sur  le 
caractere  specialise  ou  non  specialise  du  domaine  ne  peut  non  plus 
etre  retenue.  Nous  ne  vqyons  aucune  raison  logique  pour  qu'elle  le  soit. 

La  distinction  basee  sur  la  presence  ou  l'absence  de  con- 
trainte  dans  le  cas  a simuler  et  de  liberte  de  choix  est  une  distinction 
aussi  arbitraire  qu'une  autre.  II  en  est  de  meme  pour  celle  faite  a 
partir  du  caractere  improvise  ou  non  de  l'activite. 

Si  on  se  basait  sur  le  fait  que  dans  toutes  les  activites 
identifiees  on  joue  des  rdles  (que  ceux-ci  soient  plus  ou  moins 
familiers,  choisis  ou  imposes,  qu'ils  s'inscrivent  dans  le  domaine 
socio-professionnel,  commergant  et  civil,  ou  personnel,  qu'on  le  fasse 
de  fagon  improvisee  ou  preparee),  on  pourrait  peut-etre  utiliser  le 
terme  de  jeu  de  role,  conservant  celui  de  simulation  pour  les  si- 
mulations complexes  et  les  simulations  globales.  Mais  ce  terme  de 
jeu  de  role  est  tellement  connote  par  son  ancetre  le  jeu  de  role 
psychologique  et  psychodramatique  dont  il  n'est  qu'une  simplifica- 
tion, qu'il  faudrait  pour  l'en  distinguer  clairement,  y accoler  l'adjectif 
«pedagogique»,  comme  le  propose  Mucchielli  (1983).  Mais  y 
comprendrait-on  ce  que  nous  entendons  par  la? 

II  faudrait  peut-etre  se  baser  sur  les  buts  meme  des  activites. 
Pourraient  etre  considerees  comme  etant  des  jeux  de  role  toutes  les 
activites  de  simulation  d'echanges  interpersonnels  dont  les  buts 
seraient  moins  d'ordre  langagier  que  psychologique,  qui  porteraient 
par  exemple  sur  le  developpement  d'attitudes,  la  prise  de  conscience 
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de  sa  perception  biaisee  de  l’autre  culture,  de  la  nature  de  l'autre, 
telles  que  les  activites  proposees  par  Dufeu  (1983  a,  b)  ou  Feldhen- 
dler  (1990)  dans  le  cadre  d’une  approche  interculturelle  dont  les 
techniques  s’inspirent  du  psychodrame  de  Moreno.  De  telles  activites 
tres  axees  sur  l’analyse  de  phenomenes  culturels  ou  individuels  ne 
sont  pas  directement  reliees  a un  projet  linguistique  particulier.  Ceux 
qui  les  pratiquent  les  pensent  cependant  capables  d'influencer  ne 
serait-ce  que  par  ricochet  l’apprentissage  de  la  langue  puisqu'ils 
disent  qu'elles  peuvent  favoriser  la  comprehension  de  l'autre  culture 
et  des  facteurs  qui  entrent  en  jeu  dans  la  communication,  et  qu'elles 
ont  une  influence  positive  sur  la  motivation.  Notons  que  Feldhendler 
prefere  au  terme  de  jeu  de  role  ceux  de  “techniques  d'expression 
dramatique»  ou  de  “dramaturgic®. 

Devant  les  ambiguites  constatees  dans  les  ecrits  et  la 
complexity  de  la  question,  nous  preferons  plus  que  jamais  rester  sur 
nos  positions  de  prudence.  Jusqu'a  ce  que  nous  ayons  trouve  une 
meilleure  solution,  nous  continuerons  a utiliser  les  expressions 
“Simulation  d’echanges  interpersonnels  de  type  'courtes  scenes  de  la 
vie  quotidienne'®,  ou  “Simulation  de  courtes  scenes  de  la  vie  quoti- 
dienne»  ou  encore  “Simulation  de  courtes  conversations®,  en  precisant 
que  ceci  recouvre  ce  qu’on  appelle  souvent  dans  les  ecrits  les  jeux  de 
role  ou  la  simulation,  mais  surtout,  en  precisant  ce  que  nous 
entendons  par  la  au  moyen  d’une  definition  claire  (voir  au  point  1.2 
du  present  chapitre  la  definition  a laquelle  nous  avons  abouti). 


1.3.4  SIMILITUDES  ET  DIFFERENCES  ENTRE  LES  ASEI-PM  ET  LES  ASEI-SC 

Notre  etude  parallele  des  ASEI-PM  faite  en  annexe  confirme 
nos  premieres  intuitions.  Bien  que  les  ASEI-PM  ne  partagent  pas  les 
finalites  des  ASEI-SC,  elles  ont  de  tres  nombreux  points  communs 
avec  elles.  En  fait,  les  similitudes  sont  encore  plus  marquees  qu'on 
aurait  pu  penser.  Le  cadre  conceptuel  des  ASEI-PM  auquel  nous 
avons  abouti  est  tres  semblable  a celui  des  ASEI-SC.  Pour  l'etude 
detaillee  des  ASEI-PM,  on  se  reportera  a l'annexe  7.  Nous  en 
soulignons  ici  quelques  aspects  marquants. 

• Nos  analyses  de  la  «realite»  a simuler  confirment  celles 
faites  pour  les  ASEI-SC  a une  difference  pres.  Dans  les  ASEI-PM  la 
“realite®  evoquee  est  bien  le  fruit  des  representations  des  simulants, 
mais  elle  n'est  pas  perdue  au  travers  des  filtres  deformants  d'appre- 
nants  de  langue  seconde.  Les  simulants  sont  des  locuteurs  natifs. 
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• L’application  des  notions  de  modele  et  d’environnement 
montre  que  comme  pour  les  ASEI-SC,  le  modele  est  bien  de  type 
analogue  en  partie  iconique.  Elle  montre  aussi  l'existence  d'un  «cadre 
de  production®,  1*  equivalent  du  «cadre  pedagogique®  des  ASEI-SC,  et 
qui  est  le  cadre  d'application  du  modele.  Les  composantes  de  ce 
cadre  de  production  sont  assez  semblables  a celles  des  ASEI-SC  bien 
qu'elles  en  different  sur  des  points  tels  que,  par  exemple,  les  lieux 
d'execution,  l'absence  de  nombreux  temoins,  le  fait  que  les 
personnes-ressources  soient  parfois  remunerees  et  qu'elles  soient  des 
locuteurs  natifs.  L'absence  de  note  sanctionnant  une  execution  est 
contrebalancee  par  la  presence  d’une  norme  implicite  : on  doit 
recommencer  la  prise  de  son  si  le  resultat  n'est  pas  acceptable  aux 
yeux  du  concepteur.  Comme  pour  les  ASEI-SC,  cependant,  les 
composantes  physiques  et  non  physiques  de  ce  cadre  de  production 
se  superposent  bien  a celles  de  la  situation  de  communication  ou 
s’insere  la  conversation  a simuler.  La  structure  generate  de  l’activite 
est  done  assez  semblable. 

• L’application  de  la  notion  d’environnement  permet  aussi  de 
circonscrire  la  nature  des  simulations  qui  ne  produisent  pas  de  veri- 
tables  conversations  (memorisation  integrate  ou  simple  lecture  d’un 
texte  ecrit  ou  oral)  mais  qui  menent  plutot  a la  simple  reproduction 
des  manifestations  exterieures  des  conversations  originates. 

• Comme  pour  les  ASEI-SC,  parallelement  a la  dimension 
••representation®  (dans  le  sens  de  reconstitution),  la  dimension 
••creation®  des  ASEI-PM  est  mise  en  lumiere.  Des  traces  en  sont 
relevees  dans  des  conversations  simulees. 

• Tout  comme  pour  les  ASEI-SC,  il  apparait  clairement  que 
les  rapports  de  correspondance  entre  le  simulandum  et  le  simulans 
sont  au  coeur  des  ASEI-PM. 

• Les  notions  de  germe  de  tension,  d’ecart  d’information  sont 
applicables  aux  ASEI-PM,  de  meme  que  celle  de  complexite,  comme 
on  le  voit  a l’annexe  13. 

• L’analyse  des  composantes  sociales,  psychologiques  et 
affectives  montre  un  parallelisme  flagrant  avec  les  ASEI-SC.  Mais  les 
types  de  cas  identifies  en  fonction  des  roles  dramatiques  sont  moins 
nombreux  puisque  le  critere  «reponse  aux  besoins®  ne  s’applique  que 
dans  la  situation  pedagogique  de  la  salle  de  classe. 

• Les  precedes  d'execution  different  quelque  peu,  les  modes 
de  regroupements  et  les  types  de  deroulement  etant  moins  varies. 
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Mais  on  remarque  les  memes  utilisations  d'accessolres  et  de  lieux  qui 
tentent  de  reconstituer  a des  degres  divers  de  correspondance,  les 
conditions  reelles  de  communication. 

A part  certaines  differences,  on  peut  done  dire  qu'ASEI-PM  et 
ASEI-SC  ont  de  nombreux  points  communs  et  semblent  en  grande 
partie  relever  des  memes  phenomenes. 


1 .4  Conclusion 

Dans  cette  partie  de  notre  travail,  nous  venons  d'esquisser 
notre  typologie  des  simulations  d'echanges  interpersonnels  de  type 
«courtes  scenes  de  la  vie  quotidienne».  Nous  allons  maintenant  en 
presenter  quelques  implications. 


2 Quelques  Implications  d’ordre  pratique  et  pddagoglque 

Notre  etude  de  la  question  ne  nous  permet  pas  de  proposer 
des  applications  pedagogiques  elaborees.  Tout  au  long  de  notre 
etude,  nous  avons  emis  de  nombreuses  hypotheses  qui  doivent  etre 
verifiees  avant  qu’on  puisse  les  prendre  comme  point  de  depart  a des 
applications.  Mais  notre  travail,  bien  qu'on  doive  le  considerer  comme 
un  simple  preliminaire  a des  etudes  et  recherches  empiriques,  nous 
a cependant  permis  de  clarifier  des  concepts,  d'approfondir  notre 
connaissance  des  differentes  composantes  d'une  ASEI,  et  d'obtenir 
une  vue  plus  globale  du  phenomene  que  celle  qui  avait  cours 
jusqu'ici  dans  les  ecrits.  Nous  crayons  done  possible  de  tirer 
quelques  implications  d’ordre  pratique  et  pedagogique,  tout  en 
gardant  a l'esprit  que  ce  que  nous  avangons  devra  etre  confirme  par 
la  recherche.  Nous  nous  basons  done  sur  notre  propre  experience 
d’enseignant  et  sur  les  connaissances  que  nous  avons  acquises  au 
cours  de  ce  travail. 

Au  debut  de  notre  travail  nous  avons  vu  que  dans  les  ecrits, 
on  prete  aux  ASEI-SC  de  tres  nombreuses  vertus.  Avons-nous  trouve 
des  indices  qui  permettraient  de  penser  qu'on  a raison  de  le  faire? 
Nous  allons  examiner  la  question. 

• On  a dit  qu’elles  privilegient  l'apprentissage  par  l'actlon  et 
l'interaction.  On  sait  que  les  courants  actuels  de  l'enseignement  des 
langues,  que  ce  soit  l'approche  communicative  ou  l'approche 
experientielle,  ont  emprunte  beaucoup  aux  methodes  actives  qui 


Presentation  d'une  typologie 


379 


s’ecartent  de  fagon  tres  nette  des  modeles  traditionnels  bases  sur  la 
transmission  des  connaissances.  D’apres  ce  que  nous  avons  appris, 
on  peut  dire  que  la  plupart  de  ces  activites  impliquent  vraiment 
Taction  et  Interaction,  et,  ce,  non  seulement  au  moment  de 
Texecution  de  la  simulation,  mais  aussi  pendant  les  phases  de  prepa- 
ration qui  precedent  souvent  Texecution.  Meme  les  dramatisations, 
si  elles  sont  preparees  en  commun  par  les  simulants,  et  si  le  texte  est 
cree  par  eux,  impliquent,  elles  aussi,  Taction  et  interaction. 

• On  a dit  aussi  que  les  ASEI-SC  sont  une  mise  en  scene  de 
la  vie  reelle  et  qu’elles  mettent  en  jeu  des  comportements  proches  de 
ceux  des  situations  de  communication  authentiques  ou  en  tout  cas 
moins  eloignes  du  reel  que  ceux  que  favorisaient  les  methodes 
traditionnelles. 

Seule  la  recherche  pourrait  permettre  de  repondre  a cette 
question. 

A premiere  vue,  il  semble  que  certaines  activites  ont  un  moins 
fort  potentiel  «communicatif»  que  d’autres.  Les  simulations  imitatives, 
et  en  particulier  les  deux  premiers  types  de  dramatisation  ne 
paraissent  pas  impliquer  un  haut  degre  d’authenticite  des  comporte- 
ments. Nous  Tavons  vu,  elles  ne  font  que  reconstituer  la  coquille 
exterieure  de  la  conversation  sans  en  reproduire  les  elements 
essentiels.  Au  contraire,  les  activites  de  type  creatif  (et  les  improvisa- 
tions plus  encore  que  les  autres),  paraissent  pouvoir  impliquer  un 
plus  haut  degre  d’authenticite  des  comportements.  Mais  ceci 
s’applique  seulement  a la  phase  d’execution  de  ces  simulations.  II  ne 
faut  pas  oublier  que  ce  qui  se  passe  avant  et  ce  qui  se  passe  apres 
devrait  avoir  une  importance  aussi  grande  que  Texecution  elle-meme. 
Les  interactions  qui  devraient  avoir  lieu  au  cours  des  preparations 
collectives  (classe  entiere)  et  en  groupes  (individuelles-conjointes), 
entourant  la  presentation  du  cas,  la  comprehension  d’un  document, 
Telucidation  d’elements  de  contenu  et  la  definition  conjointe  du  cas, 
devraient  etre  nombreuses  et  authentiques.  Si,  en  plus,  elles  se 
passent  dans  la  langue  cible,  alors,  Taetivite  de  preparation  pourrait 
etre  consideree  elle-meme  comme  une  pratique  interactive  contri- 
buant  directement  a Tapprentissage  d’elements  de  contenus  ainsi  que 
le  developpement  de  ce  que  certains  appellent  les  «habiletes  pragma- 
tiques ».  II  devrait  en  etre  de  meme  pour  la  phase  d’objectivation  qui 
permettrait  de  rendre  explicites  les  processus  d ’interaction,  de  favo- 
riser  une  prise  de  conscience  de  ces  processus  par  les  apprenants  en 
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les  faisant  reflechir  sur  leurs  productions,  et  partant,  leur  permettre 
de  mieux  controler  leur  discours  et  de  mettre  en  pratique  les 
strategies  communicatives  observees. 

Tout  ceci  implique  que  les  etudes  portant  sur  des  ASEI-SC  ne 
devraient  pas  se  limiter  a la  phase  d'execution  mais  devraient  porter 
aussi  sur  les  phases  de  preparation  et  d'objectivation.  On  ne  devrait 
pas  non  plus  les  examiner  de  fagon  isolee  mais  les  situer  a l'interieur 
des  series  auxquelles  elles  appartiennent  en  identifiant  les  liens 
qu'elles  entretiennent  avec  les  autres  activites  pedagogiques  qu'elles 
cotoient. 

• On  dit  aussi  qu'elles  permettent  de  deborder  le  cadre  etroit 
de  la  salle  de  classe  en  dormant  la  possibility  aux  simulants  de  jouer 
des  roles  dans  divers  contextes  sociaux. 

Elles  sont  a notre  avis  un  outil  privilegie  d'observation  de 
comportements  langagiers  authentiques,  du  moins  lorsqu'on  y fait 
analyser  des  documents  sonores  ou  audiovisuels  contenant  des 
conversations  authentiques  ou  simulees  (simulation  sur  cas 
mediatises  ou  executes).  Elles  sont  done  un  bon  moyen  d'exposer  les 
apprenants  a des  contextes  varies  et  a des  faits  de  civilisation,  ce  qui 
devrait  aider  au  developpement  de  leur  competence  socio-culturelle. 

Sur  le  plan  de  l’expression,  un  choix  judicieux  de  cas  de 
simulation  devrait  permettre  d’introduire  en  salle  de  classe,  sur  un 
mode  experientiel,  des  elements  de  contenus  qu'on  pourrait  difficile- 
ment  introduire  autrement  en  institution.  La  salle  de  classe  est  un 
milieu  social  riche,  mais  seule  la  simulation  permet  sur  un  mode 
autre  que  «contemplatif»,  de  preparer  l’apprenant  a une  variete  de  pa- 
rametres  socio-psychologiques  qu'il  retrouvera  dans  des  situations 
reelles  du  monde  exterieur.  II  sufflt  qu'on  comprenne  que  l'enjeu  de 
la  communication  ne  sera  pas  du  meme  ordre,  et  que  les  com- 
portements langagiers  ne  seront  jamais  les  memes  que  dans  la  vie 
reelle,  et  qu'on  considere  la  simulation  pour  ce  qu'elle  est,  une 
activite  scolaire,  un  exercice  plus  ou  moins  imitatif,  plus  ou  moins 
creatif,  qui  peut  rendre  certains  services  mais  dont  on  ne  doit  pas  at- 
tendre  de  miracles. 

Mais  de  toute  fagon,  il  devient  clair  pour  nous  que  la 
simulation  doit  etre  vue  de  fagon  globale.  Le  simple  fait  de  prendre 
en  compte  l'ensemble  des  trois  phases  de  la  simulation 
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(preparation/execution/objectivation)  et  non  plus  seulement  la 
simple  phase  d'execution  ne  peut  que  changer  radicalement  le  regard 
qu'on  porte  sur  elle.  Ceux  qui  la  critiquent  pour  ses  limites  evidentes 
ne  se  referent  en  fait  qu'a  une  partie  de  ce  qu  elle  est  vraiment. 

• On  dit  aussi  qu’elles  mobilisent  l'imagination  creatrice  des 
apprenants  et  font  appel  a leur  esprit  d'initiative,  les  poussant 
a faire  constamment  des  choix  langagiers  pour  adapter  leur 
discours  aux  situations  et  qu'elles  devraient  done  developper  leur 
spontaneite. 

Les  simulations  que  nous  qualiflons  de  creatives  dans  notre 
typologie  semblent  bien  faire  appel  a l'imagination  des  simulants 
puisque  ceux-ci  doivent  y definir  un  plus  ou  moins  grand  nombre 
d'elements  du  cas  a simuler.  Certaines  devraient  d'ailleurs  de- 
velopper mieux  que  d'autres  la  spontaneite.  Les  simulations  a courte 
preparation  et  contenant  beaucoup  d'ecarts  d 'information  axes  sur 
la  decouverte  de  divergences  devraient,  nous  l'avons  vu,  mieux 
remplir  ce  role  que  d'autres  comme  les  dramatisations  lues  ou  me- 
morisees.  L’improvisation  etant  l'outil  par  excellence  pour  «travailler» 
la  spontaneite.  Mais  il  ne  faut  pas  oublier  que  pour  qu'il  y ait 
spontaneite  dans  l'utilisation  d'elements  de  contenu,  il  faut  encore 
que  ces  elements  aient  ete  presentes,  mis  en  evidence,  «pratiques» 
d’une  fagon  ou  d une  autre  auparavant.  Pour  nous,  chacun  des 
grands  types  d’activites  joue  un  role  particulier.  Il  n’est  pas  raison- 
nable  de  penser  que  le  recours  exclusif  a la  dramatisation  et  aux  si- 
mulations contraignantes  pourrait  developper  la  spontaneite.  A 
l'inverse,  il  n'est  peut-etre  pas  tres  raisonnable  de  penser  que  le  seul 
recours  a des  simulations  peu  contraignantes  et  a l'improvisation 
permettrait  d'atteindre  des  resultats  satisfaisants.  Mais  on  peut 
penser  que  le  recours  a la  planiflcation  pour  s’exercer  a simuler  le 
non  planifie  est  probablement  une  activite  qui  devrait  preparer  les 
apprenants  a entreprendre  des  activites  axees  sur  la  spontaneite 
vraie.  Seule  la  recherche  empirique  devrait  nous  eclairer  sur  le  sujet. 
Une  chose  est  cependant  sure  pour  nous,  et  nous  tirons  ga  de  notre 
longue  experience  de  l'enseignement  des  langues,  on  ne  devrait  pas 
hesiter  a introduire  des  activites  axees  sur  la  spontaneite  le  plus  tot 
possible,  e'est-a-dire  des  que  des  elements  de  contenus  ont  com- 
mence a etre  emmagasines  par  les  etudiants.  Nous  sommes  loin  des 
modeles  d'antan  ou  l'on  reseivait  pour  la  fin  de  la  legon  une  phase  de 
“transposition*  ou  l'on  faisait  quelques  simulations  en  sortant  du 
contexte  de  la  legon. 
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• On  dit  aussi  qu'elles  permettent  aux  apprenants  de 
s’exprimer  vraiment,  et  ce,  meme  derriere  un  masque.  Ici  aussi  la 
recherche  pourrait  faire  savoir  si  ces  activites  sont  aussi  idioexpressi- 
ves  qu’on  le  dit.  On  pourrait  avancer  comme  hypothese  a verifier  que 
lors  de  la  phase  de  l’execution,  les  plus  imitatives  le  sont  moins  que 
les  autres,  et  que  parmi  les  creatives,  celles  qui  sont  les  plus  realistes 
le  sont  plus  que  les  autres.  Cette  hypothese  liant  realisme  des 
simulations  et  idioexpressivite  en  est  une  parmi  d'autres.  D'aucuns, 
nous  l'avons  vu  dans  notre  revue  des  ecrits  avancent  en  effet  que 
pour  certains  individus,  le  masque  que  procure  un  role  dramatique 
non  familier  est  un  bon  moyen  de  permettre  a leur  moi  profond  de 
s’exprimer.  En  dehors  de  la  phase  d'execution,  encore  une  fois,  les 
choses  sont  differentes.  Dans  la  phase  de  preparation  et  dans  la 
phase  d’objectivation  les  apprenants  devant  interagir  de  fagon 
authentique  pour  negocier  du  sens,  organiser  le  travail,  faire  des 
choix,  prendre  des  decisions,  l’idioexpressivite  est  courante,  comme 
dans  toute  autre  activite  ou  des  individus  ont  a resoudre  des 
problemes  en  cooperation. 

• Dans  les  ecrits,  on  parle  aussi  beaucoup  des  effets  qu'elles 
pourraient  avoir  sur  les  apprenants  : effets  sur  le  degre  d'anxiete 
associee  a la  prise  de  parole,  le  degre  de  confiance  en  soi,  le  degre 
d’engagement  qu'elles  suscitent,  la  motivation  qu'elles  favorisent.  On 
avance  aussi  qu’elles  developpent  des  attitudes  autonomes,  qu'elles 
encouragent  l’utilisation  par  les  apprenants  de  bonnes  strategies 
d'apprentissage.  Mais  les  recherches  empiriques  sur  le  sujet  sont  peu 
nombreuses.  D'autres  sont  necessaires  avant  qu'on  puisse  accorder 
du  credit  a ces  hypotheses. 

En  ce  qui  conceme  la  reduction  de  l'anxiete,  il  est 
raisonnable  de  penser  que  c'est  peut-etre  vrai  dans  les  classes 
ou  l'on  a souvent  recours  a ce  type  d'activites,  mais  que  ce 
n'est  peut-etre  pas  le  cas  dans  les  classes  ou  elles  ne  sont  introduites 
que  de  fagon  ponctuelle.  Le  fait  de  ne  pas  connaitre  une  technique  de 
classe  quelle  qu’elle  soit  peut  en  effet  destabiliser  quelque  peu  les 
etudiants.  D’un  autre  cote,  une  trop  grande  presence  de  ce  type 
d'activites  pourrait  avoir  des  effets  inverses  chez  les  etudiants 
qui  ne  font  que  les  «tolerer». 

Pour  ce  qui  est  de  l'ensemble  des  hypotheses  avancees,  il 
serait  fort  interessant  de  les  verifier  par  la  recherche  en  comparant 
entre  eux  differents  types  d'activites. 
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• Parmi  tous  les  buts  pedagogiques  qu'on  a pu  preter  aux 
ASEI-SC,  il  nous  semble  bien  que  ceux  qui  suivent  sont  possibles  : 

- Sensibilisation  : 

- introduction  a un  theme  : les  simulants  et  les  temoins 
sont  araenes  les  uns  par  l'action,  les  autres  par  l'observation,  a 
prendre  connaissance  du  theme  sur  lequel  on  va  les  faire  travailler. 
Leur  interet  est  souleve,  ils  anticipent  ce  qui  va  suivre,  ils  sont  en 
etat  d'attente  creative, 

- prise  de  conscience  de  lacunes  et  de  besoins  d'appren- 
tissage  : au  debut  d'une  unite  pedagogique  (ou  d'une  partie  d'unite 
pedagogique)  les  simulants  sont  legerement  destabilises.  On  leur  fait 
faire,  avec  les  moyens  qu'ils  possedent,  des  choses  qu'ils  ne  savent 
pas  totalement  faire.  Les  lacunes  et  les  besoins  d'apprentissage  appa- 
raissent  clairement  de  meme  que  la  pertinence  du  recours  a des 
activites  pedagogiques  specifiques.  C’est  la  “technique  du  plongeon» 
dont  nous  avons  parle  plus  haut.  Ce  type  d'activite  implique  un 
soutien  constant  de  la  part  de  l'enseignant  (et  des  temoins)  aux 
simulants  qui  executent  la  simulation  car  on  ne  peut  les  destabiliser 
sans  leur  apporter  le  soutien  necessaire  a un  retablissement 
d'equilibre.  Ce  type  d'activite  peut  etre  utilise  pour  evaluer  ou 
developper  la  competence  strategique  des  simulants,  c’est-a-dire  leur 
habilete  a de  «debrouiller»  avec  des  moyens  limites  pour  realiser  une 
tache  communicative. 

- prise  de  conscience  de  faits  de  civilisation  : toutes  les 
activites  qui  ont  pour  but  de  faire  saisir  les  differences  entre  la  culture 
de  l’apprenant  et  celle  dans  laquelle  s'inscrit  la  langue  etudiee. 

- Elucidation  des  facteurs  qui  influencent  la  communi- 
cation : 

Lorsqu'on  prevoit,  avant  et  apres  l'execution,  des  moments  ou 
les  apprenants-simulants  et  les  apprenants-spectateurs  reflechissent 
sur  leurs  productions  ou  celles  des  autres,  surtout  si  on  leur 
demande  d'utiliser  des  grilles  d'observation,  comme  il  est  courant  de 
le  faire  pour  d'autres  activites  d'ecoute. 

- Reemploi  d'elements  de  contenu  avec  ou  sans  changement : 

Il  s'agit  de  faire  utiliser  la  langue  de  fa$on  plus  ou  moins 
structuree  en  reutilisant  des  elements  de  contenus  etudies  immedia- 
tement  avant  l'execution  de  la  simulation  dans  des  contextes 
semblables  ou  proches. 


O 


399 


384 


Chapitre  VI 


- Transfert  des  acquis  a des  contextes  differents  : 

II  s'agit  de  faire  reutiliser  les  acquis  dans  des  contextes 
differents. 

- Evaluation  : 

On  devrait  pouvoir  avoir  recours  a des  ASEI  dans  des  buts 
devaluation  formative  et  sommative  de  l’atteinte  d'objectifs  appren- 
tissage  de  l’oral  conversationnel. 

- Detente  : 

On  peut  vouloir  utiliser  les  ASEI-SC  dans  de  simples  buts 
ludiques. 

Ce  bref  tour  d'horizon  nous  a permis  de  constater  que  les 
vertus  accordees  aux  ASEI-SC  dans  les  ecrits  restent  encore,  dans 
l'ensemble,  dans  le  domaine  de  Thypothese  et  qu'en  fin  de  compte, 
seule  la  recherche  empirique  pourra  permettre  de  circonscrire  la 
question.  Notre  etude  permettra  au  moins  d'aborder  les  problemes 
avec  un  cadre  conceptuel  plus  elabore  et  plus  precis. 

En  attendant  que  la  recherche  se  fasse,  quelles  implications 
directes  entrevoyons-nous?  Nous  en  esquissons  quelques-unes  ci- 
dessous  : 

• La  typologie  constitue  un  outil  qui  pourrait  guider  les 
concepteurs  de  cours,  les  enseignants,  les  concepteurs  de  documents 
pedagogiques  ainsi  que  ceux  qui  veulent  analyser  des  activites  deja 
creees  ou  proceder  a des  observations  d’activites.  Cependant  on 
devra  se  garder  de  considerer  cet  outil  comme  un  produit  flni.  Ce 
n’est  en  fait  qu'un  ensemble  de  points  de  reperes  a partir  desquels  on 
peut  saisir  de  multiples  realites.  II  faut  s’attendre  a devoir  l'affiner  en 
1'utilisant  de  fagon  repetee  dans  des  contextes  les  plus  varies  et  en 
fonction  d'une  diversity  de  besoins. 

• Creer  des  ASEI  devrait  etre  une  entreprise  plus  aisee  qu’elle 
ne  l'etait  auparavant.  On  dispose  maintenant  d’un  cadre  conceptuel 
plus  elabore,  plus  precis.  Meme  en  l'absence  de  resultats  d'etudes  et 
recherches  empiriques  sur  les  valeurs  respectives  de  chacune  des 
ASEI  identiflees,  on  peut  faire  des  choix  plus  eclaires  que  cela  etait 
possible  jusqu’ici. 

• II  est  desormais  aise,  pour  un  enseignant  ou  un  concepteur 
de  cours  d’elaborer 
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- des  grilles  de  planification,  de  selection  ou  d'analyse 
d'activites  de  simulation  pour  un  cours  donne  ou  une  unite  pedago- 
gique  donnee, 

- des  fiches  de  definition  de  roles  dramatiques  que  les 
simulants  pourraient  utiliser  lors  des  phases  de  preparation. 

Sans  entrer  dans  les  details,  disons  simplement  que  de  telles 
grilles,  qui  pourraient  etre  utilisees  aussi  bien  dans  un  but  prepeda- 
gogique,  lors  de  la  conception  d'un  cours  ou  d'une  unite  pedagogique, 
que  dans  un  but  d'analyse  d'un  materiel  pedagogique  existant, 
devraient  etre  construites  par  l'utilisateur  eventuel  en  fonction  de  ses 
propres  besoins.  Elies  devraient  contenir  la  liste  des  dimensions  plus 
ou  moins  detaillees  jugees  essentielles  dont  on  indiquera  la  presence 
ou  l'absence  dans  l'activite  a decrire  en  cochant  des  cases. 

Pour  ce  qui  est  des  fiches  de  definition  de  roles 
dramatiques  que  les  apprenants  pourraient  utiliser  lors  des 
phases  de  preparation,  il  sufiit,  selon  les  besoins  de  l'utilisa- 
teur, d'y  consigner  les  composantes  plus  ou  moins  detaillees  des 
roles  dramatiques  telles  que  nous  les  avons  presentees  plus  haut 
(Tableau  XXIV  : Composantes  du  role  dramatique).  Selon  la 
situation,  les  simulants  pourraient  s'en  servir  soit  comme  d'un 
simple  pense-bete,  soit  comme  d'un  plan  de  preparation  a 
suivre  de  fagon  precise. 

• Tout  ce  que  nous  avons  dit  au  sujet  des  deroulements 
possibles  des  ASEI  et  du  cadre  spatio-temporel  peut  etre  d'un  grand 
interet  pour  ceux  qui  congoivent  des  activites,  qui  les  planifient,  ou 
qui  les  analysent,  que  l'analyse  porte,  comme  dans  ce  travail,  sur  des 
cas  de  simulation  et  l'utilisation  qu'on  projette  en  faire,  ou  qu'elle 
porte  sur  des  observations  d'activites  executees  reellement  par  des 
simulants.  Notre  typologie  des  regroupements  de  participants 
(Figure  11)  peut  s'averer  un  outil  fort  utile,  de  meme  que  nos 
constatations  au  sujet  des  deroulements  possibles  des  ASEI  (Figure 
14)  ainsi  que  notre  grille  devaluation  du  degre  de  correspondance  du 
cadre  spatio-temporel  (Figure  16). 

• Le  fait  que  nous  ayons  beaucoup  insiste  sur  ce  qui  precede 
et  ce  qui  suit  la  phase  d'execution  d'une  simulation  devrait  aider  les 
utilisateurs  des  ASEI.  L'importance  de  la  preparation  et  de 
l'objectivation  ressort  clairement  de  notre  etude.  Si  on  veut  que  ces 
activites  soient  efficaces,  on  devra  s'assurer  de  la  presence  de  ces 
phases  chaque  fois  qu'elle  sera  necessaire. 
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• Notre  etude  detaillee  des  germes  potentiels  d’accroissement 
de  la  tension  dramatique  et  d’un  de  ces  germes  particulierement 
important,  recart  d'information,  devrait  aider  les  concepteurs  d’ASEI 
a batir  des  cas  de  simulations.  Ils  disposent  dorenavant  d’outils 
nouveaux  tels  que  les  typologies  de  germes  de  tension  et  d’ecarts 
d’information  que  nous  avons  elaborees  (Tableau  XII;  Figure  7). 

• Notre  etude  detaillee  des  caracteristiques  des  roles 
dramatiques,  en  particulier  le  degre  de  familiarite  des  roles,  le  degre 
de  liberte  des  choix  et,  pour  ce  qui  est  des  ASEI-SC,  la  reponse  aux 
besoins,  permettent  de  faire  des  distinctions  qui  n’avaient  pas  encore 
ete  faites,  ou  de  preciser  certaines  distinctions  qui  restaient  ambigues. 
Les  typologies  obtenues  (Figure  9 : Uberte  de  choix.  (c) , famRiartte  des 
roles  (ft,  reponse  aux  besoins  (b)\  Tableau  XLI : Types  de  cas  d'ASEI-SC 
possibles  en  fonction  des  caracteristiques  des  roles  dramatiques) 
permettront  aux  utilisateurs  de  faire  des  choix  plus  eclaires.  Les  ana- 
lystes  pourront  elaborer  des  cadres  d’analyse  plus  precis. 

• Nos  considerations  sur  la  complexite,  que  nous  avons 
presentees  a titre  d’hypothese,  pourraient  aider  les  utilisateurs  a 
selectionner  ou  a creer  des  ASEI  en  fonction  des  criteres  enumeres. 
Malgre  l’absence  de  toutes  donnees  obtenues  par  la  recherche,  ils 
seront  tentes,  comme  nous,  de  faire  le  lien  entre  le  degre  de  com- 
plexite presume  et  le  degre  de  difflculte  d’execution  des  simulations. 
Les  chercheurs  auront  a leur  disposition  un  ensemble  de  criteres  sur 
lesquels  ils  pourront  faire  porter  leurs  travaux. 

• Dans  le  cadre  de  la  production  de  documents  pedagogiques 
au  moyen  d’ASEI,  les  concepteurs  pourront  utiliser  avec  profit  tout 
ce  que  nous  avons  identifie  comme  pouvant  influencer  le  degre  de 
spontaneity  dans  les  productions  et  de  realisme  des  simulations. 
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Depuis  nos  premieres  experiences  de  l'enseignement  des 
langues,  il  y a de  cela  quelque  vingt-cinq  annees,  nous  nous  sommes 
interesse  de  pres  aux  activites  pedagogiques  relevant  du  faire  semblant 
et  en  particulier  a la  simulation  d’echanges  interpersonnels.  Notre 
experience  dans  le  domaine  de  l’art  dramatlque  nous  y avait  proba- 
blement  prepare  : trois  annees  de  frequentation  de  cours  d'art 
dramatlque  au  Conservatoire  d'Alger,  une  courte  experience  d'acteur, 
mais  surtout  six  annees  d'experience  comme  montreur  de  marionnet- 
tes.  Cette  experience  nous  a permis  de  pratiquer  la  dramatisation  et 
l’improvisation  sur  canevas  dans  le  theatre  de  quartier  que  nous 
avions  cree  et  les  ecoles  matemelle  et  primaire  de  notre  ville,  puis,  plus 
tard,  pendant  une  annee,  a la  television  educative  d'Ecosse.  Au  Quebec 
ce  n'est  que  sporadiquement  que  nous  nous  y sommes  adonne,  dans 
une  ecole  matemelle  en  compagnie  de  notre  epouse  Danielle-Robert- 
Perez  et  au  cours  de  fetes  de  quartier. 

Tout  au  long  de  nos  annees  d'enseignement,  chaque  fois  que 
nous  le  pensions  pertinent,  nous  avons  eu  recours  aux  activites  de 
simulation  d’echanges  interpersonnels  ainsi  qu'aux  simulations 
globales,  et  ce  dans  les  domaines  divers,  specialises  ou  non,  et  dans 
des  cours  de  niveaux  divers.  Nous  avons  eu  aussi  recours  a de  telles 
activites  en  tant  que  concepteur  de  documents  pedagogiques  sonores, 
dans  notre  institution.  Nos  ecrits  sur  la  question  montrent  que  nous 
nous  sommes  interesses  de  pres  a ces  activites.  Nos  lectures  nous 
ont  vite  permis  de  constater  que  notre  interet  pour  la  question  etait 
partage  par  un  grand  nombre  de  praticiens  et  de  didacticiens.  Les 
ASEI  sont  tres  repandues  et  font  l'effet  de  nombreux  ecrits.  Nous 
avons  constate  aussi  qu’elles  sont  au  centre  de  vifs  debats,  presen- 
tent  de  nombreux  aspects  problematiques,  mais  ne  font  l'objet  que 
de  rares  recherches  empiriques.  Devant  les  debats  qui  avaient  cours 
au  sujet  de  divers  aspects  de  ces  activites,  nous  avons  eu  tres  tot 
envie  de  nous  lancer  dans  la  recherche  sur  le  sujet  mais  nous  avons 
vite  constate  que  toute  recherche  resterait  difficile  tant  qu'on  n'aurait 
pas  clarifle  les  concepts  en  usage.  C'est  pourquoi  nous  avons  entre- 
pris  la  presente  etude. 

Au  cours  de  notre  etude,  nous  avons  done  dans  un  premier 
temps  expose  le  probleme  a resoudre  et  examine  les  ecrits,  etudes  et 
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recherches  dans  le  domaine  de  l'enseignement  des  langues  ainsi  que 
d'autres  domaines.  Nous  avons  constate  que  la  terminologie  en  usage 
etait  d’une  grande  confusion,  que  les  concepts  manipules  par  les 
differents  auteurs  etaient  ambigus,  qu'on  ne  semblait  pas  prendre  en 
compte  tous  les  facteurs  qui  entrent  en  jeu  dans  le  deroulement 
d'activites  de  simulation  d’echanges  interpersonnels.  Les  criteres  de 
classification  utilises  etaient  heterogenes  et  variaient  d'un  auteur  a 
l'autre.  Lorsqu’on  comparait  les  avantages  et  les  desavantages  de 
differents  types  d'activites,  on  comparait  souvent  l'incomparable  car 
on  ne  tenait  pas  toujours  compte  de  ce  qu'on  attendait  du  recours  a 
ces  differents  types.  L'absence  d'un  cadre  conceptuel  rendant  compte 
du  faire  semblant  et  de  typologies  suffisamment  elaborees  devenait 
evidente,  expliquait  en  grande  partie  les  controverses  constatees, 
rendait  difficile  toute  etude  serieuse  du  phenomene  au  moyen  de 
l'observation  de  classe.  Ni  les  professeurs  de  langue,  ni  les  concep- 
teurs  de  materiel  pedagogique  au  moyen  d'ASEI  ne  pouvaient  faire  de 
choix  eclaires.  L'elaboration  d'une  typologie  ainsi  que  du  cadre 
conceptuel  necessaire  a cette  elaboration  nous  apparaissait  claire- 
ment  comme  une  necessite. 

Les  apports  de  l'etat  de  la  recherche,  ont  ete  plutot  minces, 
les  memes  ambiguites  que  dans  les  ecrits  ont  ete  relevees.  Nous 
n'avons  presque  rien  appris  de  la  simulation  d'echanges  interperson- 
nels. Pourtant,  dans  un  domaine  tres  eloigne  de  l'enseignement  des 
langues  mais  relevant  de  la  simulation  educative,  nous  avons  trouve 
quelques  pistes  de  travail  prometteuses.  Les  travaux  de  Sauve  nous 
ont  foumi  un  cadre  theorique  interessant  pouvant  etre  utilise  comme 
point  de  depart  a nos  reflexions.  Nous  avons  done  entrepris 
l'elaboration  d'une  typologie  des  ASEI.  Nous  avons  commence  par 
etablir  un  cadre  conceptuel  sur  lequel  nous  pourrions  asseoir  notre 
typologie.  Pour  ce  faire,  nous  nous  sommes  appuye  a la  fois  sur 
l’enseignement  tire  des  ecrits  et  sur  l'examen  de  donnees  empiriques, 
des  cas  d’ASEI-SC  contenus  dans  un  cours  dispense  au  niveau 
intermediaire  ainsi  que  des  cas  d'ASEI-PM  au  moyen  desquels  des 
documents  pedagogiques  sonores  avaient  ete  produits,  et  quelques- 
uns  des  diedogues  obtenus  en  simulation.  Nous  avons  etudie  de  pres 
les  propositions  de  Sauve  sur  les  proprietes  essentielles  de  la 
simulation  educative,  et,  en  nous  basant  sur  nos  donnees  empiri- 
ques, nous  avons  reinterprete  en  fonction  de  notre  domaine  ces 
propositions,  avons  identifie  les  principales  composantes  d'une  ASEI 
et  avons  elabore  notre  propre  cadre  conceptuel.  Chemin  faisant,  nous 
avons  circonscrit  l’objet  meme  de  la  simulation  d'echanges  inter- 
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personnels,  la  conversation.  Ensuite,  une  etude  tres  detaillee  des 
composantes  d'une  ASEI  nous  a permis  d'identifier  les  criteres 
typologiques  a retenir.  Dans  un  dernier  temps,  nous  avons  presente 
la  typologie  decoulant  de  notre  etude  et  avons  esquisse  quelques 
implications  d'ordre  pedagogique  et  pratique. 

Le  cadre  conceptuel  elabore  et  la  typologie  a laquelle  nous  avons 
abouti  ne  doivent  pas  etre  consideres  comme  definitifs,  a toute  epreuve 
et  generalisables.  Nous  sommes  conscients  des  limites  de  leur  portee. 
Nous  avons  travaille  sur  des  donnees  qui  bien  que  nombreuses  etaient 
extraites  d'un  cours  de  niveau  intermediaire.  Des  donnees  provenant  de 
cours  plus  avances  ou  moins  avances  auraient  peut-etre  donne  des 
resultats  differents.  De  plus,  nous  avons  travaille,  pour  ce  qui  est  des 
ASEI-SC,  sur  des  cas  de  simulation  a utiliser  et  non  sur  l'execution 
reelle  de  ces  cas  en  salle  de  classe.  Nous  pouvons  facilement  imaginer 
que  dans  leur  mise  en  pratique,  les  intentions  pedagogiques  ne  se 
concretisent  pas  toujours  comme  les  concepteurs  pensent  qu'elles  le 
feront.  Ces  limites  n'enlevent  cependant  pas  la  pertinence  du  cadre  ou 
de  la  typologie  obtenus  pour  peu  qu’on  les  comprennent  comme  etant 
de  simples  outils,  transitoires,  qui  devront  etre  confrontes  a des  realites 
les  plus  diverses  afln  qu'on  puissent  les  affiner,  de  simples  jalons  a 
partir  desquels  la  realite  pourra  etre  mieux  apprehendee.  Une  chose  est 
certaine,  nous  sommes  alle  plus  loin  que  quiconque  dans  notre  tentative 
de  circonscrire  les  dimensions  principales  des  ASEI.  Notre  double  but  a 
ete  atteint.  Malgre  les  limites  de  l'etude,  nous  avons  donne  aux 
praticiens  des  outils  leur  permettant  de  faire  des  choix  plus  eclaires  et 
aux  chercheurs,  des  outils  de  recherche.  Nous  pouvons  d’ailleurs 
entrevoir  des  maintenant  la  possibilite  de  nombreuses  recherches  a 
entreprendre.  Nous  en  avons  deja  identtfie  un  certain  nombre  au  cours 
des  pages  precedentes,  en  voici  quelques  autres  : 

- Identification  de  la  specificite  du  discours  simule; 

- Comparaison  des  productions  langagieres  des  simulants 
dans  des  cas  de  type  non  problematiques-non  conflictuels, 
problematiques-non  conflictuels  et  problematiques-conflictuels  (Effet 
de  la  presence  de  germes  de  tension  plus  ou  moins  puissants); 

- Etude  de  l'efftcacite  de  chaque  type  d'activites  dans 
l'apprentissage.  Par  exemple,  faire  des  etudes  proches  de  celles  de 
Raz  et  de  Puhl,  mais  cette  fois  en  prenant  en  compte  certains  des 
aspects  identifies  dans  notre  etude;  faire  la  meme  etude  avec  des 
eleves  de  differents  niveaux  d'aptitude  a l'apprentissage  des  langues; 
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- Identification  des  preferences  des  enseignants  et  des 
apprenants  entre  differents  types  de  simulation  et  des  raisons  de  ces 
preferences; 

- Etude  des  diverses  phases  de  la  simulation  du  point  de  vue 
du  simulant  (au  moyen  d'entrevues  suivant  l'execution  de  simula- 
tions) : a quoi  les  simulants  pensent-ils  au  moment  ou  on  leur  decrit 
le  cas  a simuler  et  au  moment  de  commencer  l'execution,  a quoi 
pensent-ils  pendant  la  simulation,  et  apres; 

- Etude  de  la  perception  que  les  simulants  ont  du  degre  de 
correspondance  sur  le  plan  spatio-temporel  aussi  bien  que  psycholo- 
gique  de  divers  types  de  cas  de  simulation  (avant  et  apres 
l'execution); 

- Etude  des  effets  de  la  presence  d'ecarts  d'information  sur  les 
interactions  et  les  discours  produits; 

- Etude  des  effets  du  degre  de  realisme  des  simulations  sur 
les  productions  langagieres  des  simulants; 

- Etude  des  interactions  ayant  lieu  dans  les  simulations  ou 
les  simulants  doivent  creer  un  cas  de  fagon  conjointe  en  tout  ou  en 
partie,  etude  des  discours  produits,  du  contenu  (Se  referent-ils  a une 
representation  consciente  de  la  situation  a simuler  en  preparant  des 
segments  plus  ou  moins  longs  de  leurs  interventions  verbales.  Se 
contentent-ils  de  prevoir  des  strategies  d'interaction.  Se  disent-ils 
“Comment  fait-on  dans  l'autre  culture  pour  faire  telle  chose»,  etc.); 

- Etudes  comparees  des  effets  sur  les  attitudes,  la  motivation, 
le  degre  d'anxiete. 

Toutes  ces  etudes  devraient  etre  realisees  aussi  bien  avec  des 
natifs  qu'avec  des  apprenants  de  langue  seconde  pour  pouvoir,  par 
comparaison,  circonscrire  la  specificite  des  phenomenes  propres  a la 
classe  de  langue.  Elies  devraient  etre  realisees  dans  des  domaines 
specialises  et  non  specialises,  a des  niveaux  plus  ou  moins  avances, 
et  porter  sur  l'observation  de  classes  reelles  in  situ  ou  enregistrees  en 
video  de  fagon  a ce  qu'on  puisse  aisement  circonscrire  les  aspects 
non  verbaux.  Mais  la  recherche  ne  devrait  pas  se  limiter  a la 
simulation  d'echanges  interpersonnels  de  type  «courtes  scenes  de  la 
vie  quotidienne».  II  faudra  aussi  aborder  les  ASEI  de  type  «probleme 
complexe  a resoudre  par  discussion  de  longue  duree»,  les  simulations 
sociales  complexes,  ces  etudes  de  cas  «de  l'interieur»  dont  on  dit  tant 
de  bien  dans  les  ecrits. 
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Comme  nous  avons  pu  le  voir,  le  domaine  de  la  simulation  est 
vaste,  les  perspectives  de  recherches  sont  multiples.  Apres  cette 
longue  etude,  parfois  ardue,  qui  n'est  en  fait  qu'une  etape  prelimi- 
naire  obligatoire  par  laquelle  nous  avons  du  passer,  notre  interet 
pour  les  activites  pedagogiques  de  ce  type  est  encore  plus  vif.  Nous 
savons  que  nous  sommes  loin  d'avoir  regie  tous  les  problemes 
qu’elles  posent  aux  utilisateurs  et  aux  chercheurs,  nous  esperons  au 
moins,  si  nous  ne  leur  donnons  pas  toujours  de  reponses  claires,  que 
nous  les  aiderons  a se  poser  les  bonnes  questions. 
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Annexe  2 


Liste  des  modules  du  cours 
Comment  se  debrouiller 
en  franca  Is, 


liii 


■yk ' 


des  ASEI-SC  et 


des  documents  sonores 

crees  au  moyen  d’ASEI-PM 

. ....  


< i 


Liste  des  modules  da  cours  Comment  se  debrouiller  enfrangais 


LISTE  DES  MODULES  DU  COURS  CSDEF 

N.B.  : Les  titres  des  modules  qui  contiennent  des  ASEI-SC  sont  soullgnes, 

ceux  dans  lesquels  on  a recours  a des  documents  sonores  produits 
par  ASEI-PM  sont  marques  d un  asterisque  (plus  d un  document 
sonore  peuvent  etre  utilises  dans  un  meme  module). 

COMMENT  FAIRE  CONNAISSANCE  1 

COMMENT  DECRIRE  DES  CHOSES  ET  DES  PERSONNES 

COMMENT  DECRIRE  DES  ACTIVITES 

COMMENT  FAIRE  CONNAISSANCE  2 

COMMENT  DONNER  DES  CONSIGNED 

COMMENT  EXPRIMER  LA  QUANTITE 

COMMENT  INV1TER  QIJELQU'UN* 

COMMENT  FAIRE  UN  ACHAT  DANS  UN  MAGASIN1 
COMMENT  DEMANDER  UN  SERVICE* 

COMMENT  PARLER  D'lTN  FAIT  PASSEL1 
COMMENT  DEMANDER  DE  L'AIDE* 

COMMENT  SE  PLAINDRE 
COMMENT  PARLER  D'UN  PRO  JET! 

COMMENT  PARLER  DE  L' AVENIR 
COMMENT  TROUVER  DU  TRAVAIL 
COMMENT  PARLER  DE  SES  REVES  IMPOSSIBLES 
COMMENT  PARLER  DE  SOI  ET  DES  AUTRES 

COMMENT  RELATER  UN  INCIDENT  : INFORMER.  S'INFQRMEB 
D'UN  FAIT  PASSE! 

COMMENT  S'INFORMER  POUR  FAIRE  UN  ACHAT  ; LES  PETUES 
ANNONCES* 

COMMENT  DONNER  DES  CONSEILS.  FAIRE  DES  SUGGESTIONS  El 
DES  RECOMMANDATIONS 

N.B.  : 11  faut  noter  que  le  terme  «Comment»  present  au  debut  de  chacun 
des  titres  des  modules  a ete  supprlme  des  tltres  des  differentes 
series  d'ASEI  pour  des  raisons  pratiques  et  que  les  series  sont 
presentees  par  ordre  alphabetlque. 


O 
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Annexe  2 


LISTE  DES  ASEI-SC 


1 . DEMANDER  DE  L'AIDE 

1 . 1 EMPRUNTER  DES  DISQUES 

1 .2  LE  DEVOIR  DIFFICILE  1 

1 .3  LE  DEVOIR  DIFFICILE  2 

1 .4  URGENCE  (Chien  a emmener  chez  le  veterinalre) 

1 .5  LES  CHATS  A GARDER 

1 .6  UNE  POIGNEE  DE  DOLLARS 

1.7  LA  DEMANDE  D'AIDE  : CREATION  D UNE  SITUATION 

2.  DEMANDER  UN  SERVICE 

2.1  UNE  COMMANDE  AU  DEPANNEUR  AU  MOYEN  DU  TELE- 
PHONE. 

2.2  COMMANDE  AU  DEPANNEUR  UN  SAMEDI 

3.  DONNER  DES  CONSEILS,  FAIRE  DES  SUGGESTIONS,  DES 
RECOMMANDATIONS 

3. 1 RECOMMANDATIONS  AVANT  LE  VOYAGE  1 

3.2  RECOMMANDATIONS  AVANT  LE  VOYAGE  2 

3.3  “A  COEUR  OUVERT”  (Ligne  ouverte) 

3.4  L'ENTREVUE 

3.5  DONNER  DES  CONSEILS 

3.6  LES  CONSEILS  : CREATION  D UNE  SITUATION 

4.  DONNER  DES  CONSIGNES 

4 DONNER  DES  CONSIGNES  : LES  REGLEMENTS  DE 

LIMMEUBLE 

5.  FAIRE  CONNAISSANCE  2 

5. 1 LES  NOUVEAUX  VOISINS  1 

5.2  LES  NOUVEAUX  VOISINS  2 

6.  FAIRE  UN  ACHAT  DANS  UN  MAGASIN 

6. 1 DANS  UN  MAGASIN  1 

6.2  DANS  UN  MAGASIN  2 

6.3  DANS  UN  MAGASIN  : CREATION  D UNE  SITUATION 

7.  INVITER  QUELQU’UN 

7. 1 INVITATION  A FAIRE  UNE  SORTIE 

7.2  INVITATION  A UNE  SOIREE 

7.3  INVITATION  REFUSEE 

41 9 
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8.  PARLER  DE  L’AVENIR 

8 LE  TAROT 

9.  PARLER  DE  SOI  ET  DES  AUTRES 

9 RENCONTRE  D’UN-E  AMI-E  D'ENFANCE 

10.  PARLER  D'UN  FAIT  PASSE 

10. 1 QUAND  J’ETAIS  JEUNE 

10.2  LA  FIN  DE  SEMAINE  PASSEE 

11.  PARLER  D'UN  PROJET 

1 1 PROJETS  DE  VACANCES 

12.  RELATER  UN  INCIDENT:  INFORMER.  S'INFORMER  D'UN 
FAIT  PASSE 

12.1  LA  B1CYCLETTE  VOLEE 

12.2  VOLS  RUE  SAINT-HUBERT  ET  RUE  SAINT-DENIS 

12.3  RELATER  UN  INCIDENT  1 : CREATION  D'UNE  SITUATION 

12.4  VOL  CHEZ  LES  VOISINS 

12.5  RELATER  UN  INCIDENT  2 : CREATION  D'UNE  SITUATION 

13.  SE  PLAINDRE 

13.1  LEDESORDRE 

13.2  LES  PANTALONS 

13.3  TROP  DE  TRAVAIL 

13.4.1  DECIBELS  1 

13.4.2  DECIBELS  2 

13.4.3  DECIBELS  3 

13.5  SE  PLAINDRE  : CREATION  D UNE  SITUATION 

14.  S'INFORMER  POUR  FAIRE  UN  ACHAT  : LES  PETITES 
ANNONCES 

14. 1 LES  PETITES  ANNONCES  : LA  BICYCLETTE  1 

14.2  LES  PETITES  ANNONCES  : LA  BICYCLETTE  2 

14.3  LES  PETITES  ANNONCES  : OBJETS  VARIES  1 

14.4  LES  PETITES  ANNONCES  : OBJETS  VARIES  2 
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LISTE  DES  DOCUMENTS 
PEDAGOGIQUES  SONORES 
UTILISES  DANS  LE  COURS  CSDEF, 
ELABORES  AU  MOYEN  D'ASEI-PM 
A L'AIDE  DE  LOCUTEURS  NATIFS 


Les  documents  enumeres  ci-dessous  sont  ceux  utilises  dans 
huit  des  modules  composant  le  cours. 

DEMANDER  DE  L’AIDE  : 

1 . LE  DEVOIR  DIFFICILE 

2.  URGENCE 

DEMANDER  UN  SERVICE  : 

3.  LA  COMMANDE  AU  TELEPHONE 

FAIRE  UN  ACHAT : 

4.  DANS  UN  MAGASIN  1 : CHEZ  L'EPICIER 

5.  DANS  UN  MAGASIN  2 : DANS  UN  MAGASIN  DE  VETEMENTS 
INVITER  QUELQU'UN  : 

6.  INVITATION  a FAIRE  UNE  SORTIE 

PARLER  D’UN  FAIT  PASSE  : 

7.  LA  FIN  DE  SEMAINE  PASSEE  1 

8.  LA  FIN  DE  SEMAINE  PASSEE  2 

RELATER  UN  INCIDENT  - INFORMER,  S'INFORMER  D'UN  FAIT 
PASSE : 

9.  VOL  RUE  SAINT-HUBERT 

10.  VOL  RUE  SAINT-DENIS 

1 1 . VOL  CHEZ  LES  VOISINS 

PARLER  D’UN  PRO  JET  : 

12.  PROJETS  DE  VACANCES 

S’INFORMER  POUR  FAIRE  UN  ACHAT  : 

13.  LES  PETITES  ANNONCES  : LA  BICYCLETTE 
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Fiches  pr&sent&es  aux  etudiants  dans  le  cadre  des  ASi£l-SC.. 


13 


1.  DEMANDER  DE  L AIDE 


1.1 


EMPRUNTER  des  disques 


Piarp  rtfi  ractivita  : Introduction  au  module  sur  la  demands  d’aide 


DEroulemenL: 


-On  demands  deux  volontaires 

-Le  professeur  lit  la  fiche  de  A k haute  voix  k toute  la  classe 
-L’Etudiant  B prend  connaissance  de  sa  fiche 
-A  et  B ont  2 minutes  pour  se  prEparer  sans  lien  Ecrire 
-A  et  B jouent  la  situation 

-On  fait  rEflEchir  ensuite  sur  le  dEroulement  de  la  situation  et  la 
production  (comment  ga  s’est  passE,  est-ce  que  cela  se  passe  ainsi  dans  la  vie  de 

tous  les  jours)  ^ fajt  chercher  d’autres  phrases  que  les  Etudiants  auraient  pu 

utiliser  r « . . „ . . . 

Disposition  rfes  lieux  : deux  Etudiants  face  k face  [+  •]  assis  k I avant  de  la 


classe. 


I A.  Vous  demandez  k un-e  ami-e  de  vous  prater  (lend)  ses  disques  de  musique  pop  pour  une 
1 soirEe  que  vous  allez  avoir  Chez  vous  samedi  pnochain, 


B.  Vous  avez  une  excellente  collection  de  disques  et  tous  vos  amis  veulent  vous  les  emprunter 
(to  borrow)  mais  vous  n'aimez  pas  Drfttftr  (lend)  YQS  diSQUfiS- 

Trnuvfi?  dps  excuses  oour  refuser. 


1.2 


LE  DEVOIR  DIFFICILE  1 


Plana  rift  I'activit4  : Apr^s  -Emprunter  des  disques-et  apr6s  exercices  d’Scoute  sur 
le  document  sonore  «Le  devoir  difficile-- : anticipation  du  contenu,  remplir  une  grille 
d’Ecoute,  puis  aprEs  Ecoute,  Elucidation  du  vocabulaire  et  des  expressions, 
exercices  ^ trous 

DEroulement : -Le  professeur  dEsigne  deux  Etudiants,  A et  B,  et  leur  demands  de 


jouer  la  situation.  . . * i 

-On  rEpEte  I’exercice  avec  deux  ou  trois  groupes  de  deux.  Apres 

chaque  simulation,  on  fait  un  rapide  retour  sur  ce  qui  vient  d’Etre  dit. 

-On  fait  fairs  i’exercice  k tous  les  Etudiants.  Ceux  qui  I ont  dEja  fait 

le  refont  en  changeant  de  rdle.  _ , . .. 

nisnositinn  dfts  lieux  : deux  tEIEphones  Radio  Shack,  deux  pupitres  te 


DISPOSITION  aes  UOUA  wrepiiwiica  - 

face  k la  classe,  sEparEs  par  un  Ecran  de  projection  ou  une  carte  de  gEographie 
|9].  Pour  exercices  k deux  mais  tous  ensemble,  Etudiants  dos-E-dos  prEtendent 
avoir  en  main  un  tElEphone  : 


Rejouer  le  dialogue  que  vous  venez  d’entendre  sur  la  cassette  : «Demander  de 
aide.» 


14 


Annexe  3 


1 1-3  LE  DEVOIR  DIFFICILE  2 1 

Place  de  I'actmtti  : Aprbs  “Emprunter  des  disques-,  «Le  devoir  difficile  1»  apr&s 
avoir  rejou6  la  situation  sans  changement  dans  le  contenu. 

D6roulement ; -Retour  sur  la  situation  «Le  devoir  difficile**.  D6couverte  du 
scenario.  Inventaire  d’autres  fagons  de  dire  et  faire  les  m§mes  choses,  inventaire 
d’excuses  k donner  pour  refuser,  precision  de  r&gles  de  grammaire  et  exercices 
selon  les  besoins. 

-Le  professeur  dSsigne  deux  Studiants,  leur  lit  les  fiches  ci- 
dessous  en  omettant  ce  qui  est  soulignS,  donne  la  fiche  B k I’Studiant  B,  affiche  le 
scenario  k suivre.  II  fait  jouer  la  situation  en  changeant  des  details  : discipline 
scolaire  posant  probldme,  excuses  donn6es.  Une  minute  de  or6oaration  sans  rinn 

-A  la  fin  de  la  premiere  simulation,  A appelle  un  autre  6tudiant  de 
la  ciasse.  On  rkpkie  I’exercice  avec  quelques  autres  Studiants.  Apr6s  chaque 
simulation,  rapide  retour  sur  ce  qui  vient  d'etre  dit. 

-On  fait  faire  I’exercice  k tous  les  6tudiants.  Ceux  qui  I'ont  6k\k  fait 
le  refont  en  modifiant  le  contenu  et  en  changeant  de  rdle. 

Disposition  des  lleux  ; deux  t6!6phones  Radio  Shack,  deux  pupitres  c6te-&-c6te 
face  & la  ciasse,  s£par£s  par  un  6cran  de  projection  ou  une  carte  de  g§ographie 

[•if]  Pour  exercices  k deux  mais  tous  ensemble,  6tudiants  dos-&-dos  pr6tendent 
avoir  en  main  un  telephone  : [#+]. 

A.  T6l6phonez  k un-e  ami-e  parce  que  vous  ne  savez  pas  faire  un  exercice  que  vous 
devez  rendre  demain  au  professeur.  (nsistez, 


B.  Un-e  ami-e  va  vous  t616phoner  pour  vous  demander  de  I'aide.  Refusez  car  cet-m  amTe 
Df gifts  tQUlQurs  du  trayail  des  autres  et  n‘aide  oersonne.  Trouvez  des  excuses.  Faites-lui  des 
suggestions  pour  r6gler  son  probldme.  Par  exemple,  dites-lui  d'appeler  un-e  autre  ami-e  • 
proposez  (e  nom  d’un-e  autre  6tudiant-e  de  fa  ciasse. ’ 

_ Scenario  : Asking  for  help 

A &B : Establish  contact  ' 

A : Express  problem 
Ask  for  help 
B : Refuse  to  help 

Say  why 

A : insist : Reformulate  the  request... suggest  to  call  later 
B : Refuse  again 
Say  why 

Suggest  course  of  action  to  solve  problem 
A : Accept  suggestion 
Thank 

A&B  : Close  conversation 
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Fiches  pr£sent£es  aux  etudiants  dans  le  cadre  des  AS&I-SC.. 


URGENCE 


piare  rip  rartivit^  : Utilise  comme  deuxidme  exemple  apres  celui  du  "devoir  difficile^ 
d6j6  «travaill6» 

D^rniiipment : -A  faire  faire  k deux  groupes  de  deux  etudiants  devant  le  reste  de 

la  classe  : lire  la  fiche  A k toute  la  classe  en  omettant  ce  qui  est  soulign6,  dormer  la 
fiche  A k l’6tudiant  A.  Dormer  la  fiche  B k retudiant  B. 

-Une  minute  de  preparation  sans  hen  6crire, 

-Faire  6couter  le  document  sonore  correspondant  aprfes  avoir  fait 

iouer  cette  situation  aux  deux  groupes 

-Faire  etablir  des  comparaisons  entre  le  document  et  les 

productions  des  etudiants  , ^ , x . xx 

-Faire  jouer  la  situation  k tous  en  groupes  de  2 (scenario  affiche) 
puis  la  faire  rejouer  en  changeant  de  rdle.  La  deuxidme  fois,  donner  la  consigne 
d’accepter  au  lieu  de  refuser. 

r^knneitinn  dps  lieux  : Comme  1 .3  : d’abord  [♦!♦],  puis  tous  

A.  Votre  chien  est  malade.  C'est  une  question  de  vie  ou  de  mortl  Vous  devez  I'emmener 
d’urgence  chez  le  vdterinaire  et  vous  n'avez  pas  de  voiture.  Mais  un-e  ami-e  k vous  a une 
voiture.  Vous  tuit6l6phonez.  (Votre chien  Fido  est  un  Grand-DanoisL  insistez. 


B.  Vous  avez  une  voiture  neuve,  une  Chevette  oue  vous  aimez  heaucoup  et  Qua  yqus 
^tarHey  toujonre  tr£s  oropre.  Un-e  ami-e  k vous  va  vous  tdldphoner  pour  vous  demander  de 
Caide. 

Ri  voire  ami-e  insiste.  refusez.  mais  sugadrez-lui  des  solutions, 

Scenario:  Asking  for  help 

A &B  : Establish  contact 
A : Express  problem 
Ask  for  help 
B : Refuse  to  help 
Say  why 

A : Insist : Reformulate  the  request. ..suggest  to  call  later 
B : Refuse  again 
Say  why 

Suggest  course  of  action  to  solve  problem 
A:  Accept  suggestion 
Thank 

A&B  : Close  conversation 


LES  CHATS  AGARDER  _l 

f?|pr.p  rip  ractivit^  : Utilise  comme  troisidme  exemple  apres  celui  du  "devoir  difficile** 

d6ie  « travail  16 *>  et  du  chien  malade.  , . , 

nArmiinment : -Le  Drofesseur  d6signe  deux  etudiants,  lit  k toute  la  classe  les^ 

fiches  A et  B en  omettant  les  parties  souhgnSes  puis  les  distnbue  aux  6tudiants  A et 

-A  la  fin  de  la  premiere  simulation  A appelle  un  autre  etudiant  de 
la  classe  On  r6pdte  I’exercice  avec  quelques  autres  etudiants  qui  trouvent  d’autres 
excuses  et  en  changeant  aussi  retudiant  jouant  le  rdle  de  A. 

-Rapides  retours  sur  les  productions  si  necessaire 

-Le  professeur  donne  enfin  k un  etudiant  B la  consigne  d’accepter. 

Disoosition  des  lieux_i  19191 
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A Vous  allez  partir  en  vacances  en  Floride  pour  deux  semaines.  Vous  avez  trois  chatons. 
Vous  appelez  un-e  ami-e  qui  aime  les  chats  pour  lui  demander  de  les  garder  en  votre  absence. 
Insistez. 

B.  Vous  allez  rester  chez  vous  pendant  les  deux  Drochaines  semaines  £ 6tudier  tr£s  fort 
Dour  vos  examens.  Vous  avez  besoin  de  beaucouD  de  calme  dans  la  maison.  Vous  adorez  les 

chats. 

1 1.6  | UNE  poign£e  de  dollars 

ElacaJfi  I'actiYite  ; Utilise  comme  quatrieme  exemple  apr6s  celui  des  chats  4 garder 

DSroulement ; -Le  professeur  d6signe  deux  6tudiants,  lit  k toute  la  classe  les 

fiches  A et  B en  omettant  les  parties  soulign6es  puis  les  distribue  aux  6tudiants  A et 
B. 

-A  !a  fin  de  la  premiere  simulation  A appelle  un  autre  etudiant  de 
la  classe.  On  r6p£te  I'exercice  avec  quelques  autres  etudiants  qui  trouvent  d’autres 
excuses  et  en  changeant  aussi  l’6tudiant  jouant  le  rdle  de  A. 

-Rapides  retours  sur  les  productions  si  n£cessaire 
-Le  professeur  donne  £ un  etudiant  B la  consigne  d'accepter. 
Disposition  des  lieux  ; deux  telephones  Radio  Shack,  deux  pupitres  cdte-£-cote  face 
e la  classe,  s£par£s  par  un  6cran  de  projection  ou  une  carte  de  geographic  [#|#]. 


avez  ^eso'n  tangent.  On  vous  a dit  qu’un-e  ami-e  £ vous  vient  de  gagner  £ la  loterie 
(5QQS  ,a  la  6/49).  Vous  lui  demandez  de  vous  prdter  {to  lend)  50$.  Insistez  car  vous  rave? 
aide  dans  le  passS 

b7vous  venez  de  gagner  & la  loterie  1200$  a la  minl-loto).  Tous  vns  amis  jp  sav/on^  yPUS  3vez 
d6je  decide  comment  vous  allez  d£penser  (spend)  cet  argent.  Un-e  ami-e  va  vous  t6l£phoner 
yous  le.la  connaisssz  bien  ; il-elle  a touiours  besoin  d’ament  et  ne  rend  fgive  back)  oas  tnuimirs 
ce  ou'on  lui  pr6te  (to  lend). 


LlzJ 

1 LA  DEMANDE  D’AIDE  : CREATION  D'UNE  SITUATION  | 

Place  de  I’activite  : A la  fin  du  module  sur  la  demande  d’aide 
D6roulement : -Le  professeur  lit  la  fiche  et  I’explique 

-15  minutes  de  preparation.  Le  professeur  aide  les  etudiants  si 
n£cessaire  en  passant  dans  les  groupes. 

-Les  etudiants  jouent  face-£-face  ou  dos-£-dos  selon  la  situation 

choisie 

Choisissez  un-e  partenaire. 

Trouvez  une  situation  £ jouer  £ deux  ou  A demande  un  service  £ B,  B h6site  puis  refuse  ou 
accepte  (Au  telephone  ou  en  face-£-face) 

Utilisez  la  liste  des  exemples  de  demande  de  service  pr6par6e  par  la  classe,  ou  inventez 
autre  chose. 

D6cidez  qui  vous  etes,  votre  £ge,  si  vous  etes  tr£s  amis  ou  peu  etc. 

D6cidez  ensemble  du  scenario  mais  n’6crivez  pas  de  dialogue.  Puis  jouez-le  oralement 
deux  fois  en  changeant  de  rdle. 

Ceci  est  une  preparation  £ la  prochaine  dasse.  Vous  devrez  jouer  la  situation  seuls  devant 
la  classe  et  vous  serez  notes.  Rdutilisez  du  vocabulaire  et  des  expressions  apprises. 
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2.  DEMANDER  UN  SERVICE 


2.1 


UNE  COMMANDE  AU  D^PANNEUR  AU  MOYEN  DU  TtiUiPHONE. 


Place  de  I’activitE  : AorEs  «Faire  un  achat  dans  un  magasin»  et  aprEs  exercices 
d’Ecoute  sur  le  document  sonore  «La  commande  au  tEIEphone»  : anticipation  du 
contenu,  remplir  une  grille  d’Ecoute,  puis  aprEs  Ecoute,  Elucidation  du  vocabulaire  et 
des  expressions,  exercices  k trous,  deviner  la  partie  inaudible  du  dialogue  puis 
Ecoute  du  document  les  contenant. 

DEroulement : -Le  professeur  dEsigne  deux  Etudiants,  A et  B,  et  leur  demande  de 

jouer  la  situation.  Puis,  retour  sur  les  productions  des  deux  Etudiants. 

-On  rEpEte  I’exercice  avec  deux  ou  trois  groupes  de  deux.  AprEs 
chaque  simulation,  on  fait  un  rapide  retour  sur  ce  qui  vient  d’Etre  dit. 

-On  fait  faire  I’exercice  k tous  les  Etudiants.  Ceux  qui  I’ont  dEjE  fait 
le  refont  en  changeant  de  rdle. 

Disposition  des  lieux  : deux  tEIEphones  Radio  Shack,  deux  pupitres  c6te-E-c6te  face 

k la  classe,  sEparEs  par  un  Ecran  de  projection  ou  une  carte  de  gEographie[f|f]. 
Pour  exercices  k deux  mais  tous  ensemble,  les  Etudiants  dos-E-dos  prEtendent  avoir 
en  main  un  tEIEphone  : [#  

Choisissez  un-e  partenaire  et  rejouez  le  dialogue  que  nous  venons  d'Ecouter  sur  la  cassette 
«La  commande  au  tEIEphone".  Vous  pouvez  faire  des  chanqements. 


COMMANDE  AU  DizPANNEUR  UN  SAMEDI 


Piarp  de  I’activitE  : AorEs  avoir  iouE  la  situation  «La  commande  au  tEIEphone». 
nEroiilflment : -Retour  sur  la  situation  «La  commande  au  tEIEphone».  DEcouverte 

du  scEnario.  Inventaire  d’autres  fagons  de  dire  et  faire  les  mEmes  choses,  prEcision 
de  rEgles  de  grammaire  (QuantitE,  disponibilitE  d’un  article,  etc.)  et  exercices  selon 

les  besoins.  , , 

-On  dEsigne  deux  Etudiants,  leur  remet  leur  fiche,  lit  les  deux 
fiches  pour  toute  la  classe  en  omettant  les  parties  soulignEes.  Deux  minutes  de 
prEparation  sans  rien  Ecrim.  sauf  la  liste  d’articles  Eachetei 

-On  rEpEte  I’exercice  avec  quelques  autres  Etudiants.  AprEs 
chaque  simulation,  rapide  retour  sur  ce  qui  vient  d’Etre  dit. 

-On  fait  faire  I’exercice  k tous  les  Etudiants.  Ceux  qui  I’ont  dEja  fait 
le  refont  en  modifiant  le  contenu  et  en  changeant  de  rdle. 

nkpngition  rifts  lieux  : deux  tEIEphones  Radio  Shack,  deux  pupitres  c6te-E-c6te 

face  k la  classe,  sEparEs  par  un  Ecran  de  projection  ou  une  carte  de  gEographie 
[•[•]  Pour  exercices  k deux  mais  tous  ensemble,  Etudiants  dos-E-dos  prEtendent 
avoir  en  main  un  tEIEphone  

A Nous  sommes  samedi,  il  est  4h30.  Vous  avez  invitE  des  amis  de  I immeuble  E passer  la 
soirEe  chez  vous  juste  aprEs  le  souper.  Vous  tEIEphonez  au  dEpanneur  pour  qu'on  vous  livre 
une  commande  avant  5 heures. 

Avant  de  jouer  la  situation  fartes  une  liste  rapide  des  articles  dont  vous  aurez  besoin  pour 
prEparer  votre  petite  rEception. 

N ^CRIVEZ  PAS  LE  DIALOGUE ! 


o 
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B.  vous  Stes  le,  la  propriStaire  du  dSpanneur  «Les  couche-tard».  II  est  4h30,  nous 
sommes  samedi  et  vous  avez  beaucoup  de  clients  dans  le  maoasin  at  hoanmnn  d» 
commandos  a fairs  livrer.  Be  plus,  un  de  vos  deux  livreurs  est  malaria  Le  t6l6phone  va  sonner. 
Un-e  client-e  appelle  pour  passer  une  commando.  Pr6parez  vous  a lui  r6pondre. 

. Attention  il  vous  manoue  2 des  articles  demands.  Prooosez  autre  rhnsa 
N’ECRIVEZ  PAS  LE  DIALOGUE  1 


3.  DONNER  DES  CONSEILS,  FAIRE  DES 
SUGGESTIONS,  DES  RECOMMAND ATIONS 


f3.1  RECOMMANDATIONS  AVANT  LE  VOYAGE  1 | 

Place  de  1 activitd  : Introduction  au  module  «Donner  Has  rnnsAHs  » 

Ddroulement ; -Le  professeur  designs  deux  dtudiants,  lit  pour  toute  la  classe  la 
fiche  ci-dessous.  Les  dtudiants  se  prdparent  ensemble  sans  rien  6crire  (2  min) 

-Retour  sur  la  production  des  deux  dtudiants. 

-Inventaire  de  "Situations  de  consei!» 

-Inventaire  des  fagons  de  faire  des  recommandations  et  precision 
de  rdgles  de  grammaire  (impdratif,  futur  simple,  ii  taut  que,  etc.)  et  exercices. 

-On  rdpdte  fexercice  avec  quelques  autres  dtudiants.  Aprds 
chaque  simulation,  rapide  retour  sur  ce  qui  vient  d’etre  dit. 

-On  fait  faire  Pexercice  k tous  les  dtudiants.  Ceux  qui  Pont  d6j&  fait 
le  refont  en  modifiant  le  contenu  et  en  changeant  de  rdle. 

Disposition  des  lieux  : Deux  dtudiants  k leur  place  ou  k Pavant  de  la  classe,  assis  ou 
debout,  au  choix,  [+•#].  Lorsque  tous  les  dtudiants  travaillent  en  mdme  temps, 
dtudiants,  par  deux,  restent  k leur  place  et  se  mettent  face-&-face  [++]. 

A.  Votre  fils/fille  de  1 7 ans  part  en  voyage  pour  deux  mois  en  Europe  avec  un  groupe  d’amis. 
Avant  le  depart,  vous  lui  faites  des  recommandations. 

B.  Vous  avez  17  ans.  vous  partez  en  voyage  pour  deux  mois  en  Europe  avec  un  groupe 
d'amis.  Avant  le  d6part,  votre  pdre  ou  votre  mdre  vous  fait  des  recommandations. 

|3.2  | RECOMMANDATIONS  AVANT  LE  VOYAGE  2 1 

Place  de  I’actmtft  ; Apr6s  "Recommandations  avant  le  voyage  1»  et  exercices  de 
grammaire. 

DSroulement  i -Le  professeur  ddsigne  deux  dtudiants,  lit  pour  toute  la  classe  la 
fiche  ci-dessous.  Les  §tudiants  se  pr6parent  ensemble  sans  rien  6orire  Men* 
minutes) 

-Retour  sur  la  production  des  deux  dtudiants. 

-On  rdpdte  Pexercice  avec  quelques  autres  dtudiants.  Aprds 
chaque  simulation,  rapide  retour  sur  ce  qui  vient  d’etre  dit. 

-On  fait  faire  Pexercice  & tous  les  dtudiants.  Ceux  qui  Pont  ddict  fait 
le  refont  en  modifiant  le  contenu  et  en  changeant  de  rdle. 

Disposition  des  lieux  : Deux  dtudiants  k leur  place,  assis  ou  debout  [++]ou  k 

Pavant  de  la  classe  assis  ou  debout,  au  choix  [+4].  Lorsque  tous  les  dtudiants 
travaillent  en  mdme  temps,  dtudiants,  par  deux,  restent  k leur  place  et  se  mettent 
face-&-face  f++l. 
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A.  Vous  partez  avec  votre  mari/6pouse  passer  deux  semaines  de  vacances  dans  les  Ties  au 
soleil.  Avant  de  partir  vous  faites  vos  recommandations  a votre  fils/fille  aTn6-e  de  18  ans  qui  va 
raster  a la  maison  avec  votre  fils  de  8 ans. 

B.  Vous  avez  18  ans.  Vos  parents  partent  en  voyage  pour  deux  semaines  dans  les  Ties  au 
soleil.  Vous  restez  seul-e  a la  maison  avec  votre  petit  f rare  de  8 ans. 

Comme  d'habitude  avant  le  depart,  votre  pare  ou  votre  mare  vous  fait  des  recommandations. 

I33  1 . ACOEUROUVERT..  (LIGNE  OUVERTE)  | 

pi arfl  rip  I'activite  : ADris  «Recommandation  avant  le  voyage  2» 

nerouiament : -Le  professeur  demande  un-e  volontaire,  lit  pour  toute  la  classe 

les  fiches  ci-dessous.  Deux  minutes  de  preparation  sans  Tien  6cflffi.. 

-Le  rile  de  I’animateur  est  jou6  successivement  par  plusieurs  etudiants.  On  fait 
«appeler»  le  plus  grand  nombre  possible  d'6tudiants.  Les  etudiants  pritendent  avoir 
un  telephone  en  main. 

Disposition  des  lieux  : L’animateur-trice  assis  a I’avant  de  la  classe  dos  aux 

etudiants. 

A.  Vous  6tes  animateur-trice  d’une  Emission  de  radio  de  ligne  ouverte.  Les  gens  vous 
teieohonent  pour  vous  parler  de  leurs  probiames  et  pour  vous  demander  des  conseils. 

B.  Vous  avez  un  problems  et  vous  d6cidez  de  teiephoner  a I’ammateur-trice  d une  emission 

de  radio  pour  lui  demander  des  conseils.  ^ _ 

Avant  de  commencer,  pensez  a un  «bon»  problems  (celui  de  quelqu  un  que  vous 
connaissez  ou  que  vous  inventez). 

L’ENTREVUE 


U Apr6s  «Ligne  ouverte» 

nerouiament : -Le  professeur  demande  un-e  volontaire,  lit  pour  toute  la  classe 

les  fiches  ci-dessous.  Deux  minutes  de  preparation  sans  flfip  6CflI£L 

-Le  rile  de  la  vedette  est  iou6  successivement  par  plusieurs  etudiants.  On 


suscite  le  plus  grand  nombre  possible  de  questions. 
^Disgosition_des_lieu^  La  vedette  assise  e r avant  de  la  classe. 


A Vous  etes  une  grande  vedette  de  cinema,  un-e  chanteur  ou  chanteuse  rock*,  ou  un-e 
musicien(ne)  ceidbres.  Des  jeunes  qui  veulent  eux  aussi  devenir  ceiebres  vont  vous  poser  des 
questions  surtout  vous  demander  des  conseils  pour  r6ussir  une  carridre  comme  la  vdtre. 

* Vous  pouvez  6tre  plusieurs  membres  d’un  qroupe  rock  connu  ou  imaqinaire. 

B Vous  assistez  a une  rencontre  de  jeunes  avec  une  grande  vedette  de  cin6ma,  un 
chanteur  ou  une  chanteuse  rock,  les  membres  d’un  groupe  rock  ou  un-e  musicien-ne  c6l6bre. 
Vous  aussi  aimeriez  devenir  cei6bre.  Vous  posez  toutes  sortes  de  questions  surtout  pour 
savoir  ce  qu'il  faut  faire  pour  devenir  c6l§bre  et  pour  riussir  une  carriers  dans  le  monde  du 
spectacle.  


3.5 

DONNER  DES  CONSEILS  J 

Place  de  I'activite  : ADris  «L’entrevue»  et  des  exercices  Merits  sur  le  theme  des 
conseils  : «le  courrier  du  coeur» 

Deroulement : -Le  Drofesseur  lit  la  fiche  et  I’explique 

-15  minutes  de  preparation.  Le  professeur  aide  les  etudiants  si 
n6cessaire  en  passant  dans  les  groupes 
Disposition  des  lieux  : -Les  etudiants  iouent  tous  ensemble, 

face-e-face  [+<#l 
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A.  B.Choisissez  un-e  partenaire.  Imaginez  ensemble  une  situation  ou  queiqu’un  demande  des 
conseils  k queiqu’un  d’autre.  (Utilisez  la  lisle  des  exemples  de  "Situations  de  conseil-  pr6par6e 
par  la  classe,  ou  inventez  autre  chose.) 

Avant  de  jouer  la  situation,  d6cidez  qui  vous  dtes,  votre  age,  si  vous  vous  connaissez  bien 
ou  peu,  etc. 

D6cidez  ensemble  du  scenario  mais  n’6crivez  pas  de  dialogue.  Puis  jouez-le  oralement 
deux  fois  en  changeant  de  rdle. 

Ceci  est  une  pr6paration  k la  prochaine  classe.  Vous  devrez  jouer  la  situation  seuls  devant 
la  classe  et  vous  serez  not6s.  R6utilisez  du  vocabulaire  et  des  expressions  apprises. 


I3-6 

I LES  CONSEILS  : CREATION  D’UNE  SITUATION  | 

Place  de  I activite  : fin  du  module  sur  les  conseils 

-Aprds  s’Stre  pr6par6  avec  un  partenaire  en  dehors  des  heures  de 
classe  en  ayant  regu  la  consigne  de  ne  pas  6crire  de  dialogue  et  en  sachant  qu’une 
note  leur  sera  attribute. 

D6roulement ; -Les  6tudiants  entrent  dans  la  salle  de  classe  par  groupes  de  huit 
Les  autres  restent  dans  le  corridor  et  s’entraTnent. 

-Chaque  groupe  de  deux  joue  sa  situation.  Rapide  retour  sur  la 
production  et  conseils  aux  autres. 

Disposition  des  lieux  ; Deux  Studiants  k I’avant  de  la  classe,  devant  le  professeur 
assis  qui  prend  des  notes.  Quelques  autres  6tudiants  presents. 

A et  B Avec  votre  partenaire  jouez  la  situation  que  vous  avez  invent6e  pendant  la  demtere 
classe  ou  queiqu’un  demande  des  conseils  k queiqu’un  d’autre. 

R6utilisez  du  vocabulaire  et  des  expressions  apprises. 


4.  PONNER  DES  CONSIGNES 


n 

| DONNER  DES  CONSIGNES  : LES  R^GLEMENTS  DE  L’lMMEUBLE  1 

Place  do  ractiYitfl  . Apr6s  le  module  “Comment  faire  connaissance».  Apr&s  : -avoir 
fait  faire  un  inventaire  de  diverses  situations  dans  lesquelles  on  doit  donner  des 
consignes 

-avoir  fait  faire  un  inventaire  des  fa^ons  de  donner  des  consignes 
connues  de  la  classe. 

-avoir  travail^  dans  des  exercices  structuraux  les  formes  : il 
faut+infinitif,  vous  devez+infinitif,  il  ne  faut  pas+infinitif,  vous  ne  devez  pas+infinitif, 
vous  pouvez+infinitif. 

DSroulement ; -Le  professeur  d6signe  deux  6tudiants,  lit  pour  toute  la  classe  la 
fiche  ci-dessous  et  laisse  deux  minutes  de  preparation  (sans  rian  Scrim  ) 

Retour  sur  la  production  des  deux  etudiants. 

-On  r6p$te  I’exercice  avec  quelques  autres  groupe  de  deux 
etudiants.  Aprds  chaque  simulation,  rapide  retour  sur  ce  qui  vient  d’etre  dit. 

On  fait  faire  I’exercice  k tous  les  etudiants.  Ceux  qui  I’ont  d6j k fait  le  refont  en 
changeant  de  situation  (en  choisissant  dans  la  liste  faite  plus  tdt : ex.  k la  piscine 
municipale,  au  club  sportif,  etc.)  et  en  changeant  de  rdle. 

Disposition  des  lieux  : Si  possible,  tous  les  pupitres  disposes  en  cercle.  Deux 

6tudiants  k leur  place,  assis  ou  debout,  au  choix  ,[»«],  ou  k I’avant  de  la  classe 
assis  ou  debout,  au  choix  [*«].  Lorsque  tous  les  6tudiants  travaillent  en  mdme 
temps,  les  6tudiants,  par  deux,  restent  k leur  place  et  se  mettent  face-S-face  f#1 

6tudiants  dans  le  cadre  des  AS&I-SC .. 
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* R — imaginez  que  vous  6tes  le.la  concierge  de  I’immeuble  que  nous  avons 

invents  et  que  vous  expliquez  a un  (ou  des)  nouveau(x)  locataire(s)  les  r^glements  & suivre  (ce 
qu’il  faut  faire,  ou  ne  pas  faire.  Ce  qu’onggyUaire...) 

Choisissez  un-e  ou  des  partenaires.  D6cidez  ensemble  avant  de  commencer  qui  est  (sort) 

Ce(S)A"^NT^ONf  seul'Ve-la  loca,aire  do't  P°ser  des 

questions  pour  que  vous  devez+infinitif.  il 

ne  faut  pas+infinitif.  vous  ne  devez  pas+infinitif,  vous  pouvez+mfinttif. 

JOUE2  LA  SITUATION 


5.  FAIRE  CONNAISSANCE  2 


IT" 

LES  NOUVEAUX  VOISINS  1 

] 

f 

f 

f 

1 

1 

i 

rtp  I’artivitfe  : AorOs  les  modules  “Deciire  des  choses  et  aes  personnes... 

fct,vttLe  professeur  dOsigne  deux  Studiants,  lit  pour  touts  la  classe  la 
iche  c^dessous  et  laisse  deux  minutes  de  pr§paration  (sans  den  ScncaJ 

«•  f.ut  rtutiliser  M ***« 

Dlus  t6t  (-Comment  faire  connaissance  1»)  et  le  yocabulaire  sur  la  descnption  es 

— — .•„« m « 

nilpSion  des  Hern?  ^possible.  tous  les  pupitres  dispos6s  en  cercle  Deux 
§tudiants  & leur  place,  assis  ou  debout,  selon  la  situation,  [•*]-  Sinon,  deux 
6tudiants  & I'avant  de  la  classe  assis  ou  debout,  au  choix  [#"#]•  Lorsque tous 
Itudiants  travalllent  en  mSme  temps,  §tudiants,  par  deux,  restent  k leur  place  et  se 

mettent  face-£-face  — - 

A Imaqinez  que  vous  Stes  un  des  personnages  que  nous  avons  dOcrits  en  classe  qui 
habitant  d^s  nmmeuble  que  nous  avons  invent*.  Vous  rencontrez  un  vo.s.n  ou  une  vo.slne 
qui  vient  juste  de  s’installer  dans  rappartement  104.  Faites  connaissance. 

A fairee^i^teT dlcidez  "duHeu  de  rencontre  en  vous  aidant  de  la  liste  faite  par  la  classe 
(ascenseur  piscine,  solarium,  sauna,  corridor  etc.)  alnsi  que  de  1 age  et  de  1 aspect  physique  du 
nouveau  voisin  ou  de  la  nouvelle  voisine.  N'Scrivez  pas  de  dialogue^  Jouez  la  situation. 

I b vous  ates  un  nouveau  ou  une  nouvelle  locataire  de  I'immeubie  que  nous  avons 

invema  Vous  habrtez  depuis  hier  dans  rappartement  104 . Vous  rencxmrez  un  des 
pereonnages  que  nous  avons  d*crits  en  classe  et  qui  habitent  dans  1 immeuble.  Faites 
connaissance. 

A laimete^ie^daadez'dulL  de  rencontre  en  vous  aidant  de  la  liste  faite  par  la  classe 
(astenseui.  pn».  solmm.  sauna,  corMoi  alt...)  ans,  flue  He  ng,  el  He  1 aspea  physique 

SfflSSi.  d.  ««.  »*•. » qua  «.  *«  «•»  ■»  V.  «■ 

N’6crivez  Das  de  dialoque.  Jouez  la  situation. 

22 


Annexe  3 


6.  FAIRE  UN  ACHAT  DANS  UN  MAGASIN 

El. 

DANS  UN  MAGASIN  1 | 

Place  de  I’activitE  : AprEs  exercices  d'Ecoute  sur  le  documant  snnnra  «nans  nn 
magasin  1»  : anticipation  du  contenu,  remplir  une  grille  d’Ecoute,  puis  aprEs  Ecoute, 
Elucidation  du  vocabulaire  et  des  expressions,  exercices  & trous. 

DEroulement : -Le  professeur  dEsigne  deux  Etudiants,  A et  B,  leur  explique  ce  qui 

figure  sur  la  fiche  et  leur  fait  jouer  la  situation. 

-Retour  sur  les  productions  des  deux  Etudiants  et  rEvision  de 
(’expression  de  la  quantitE. 

-On  fait  faire  I’exercice  E quatre  ou  cinq  autres  groupes  d'Etudiants 
puis  E tous.  Les  Etudiants  recommencent  ensuite  en  changeant  de  r6le. 

Disposition  des  lieux  : Etudiants  debout  et  face-E-face  : [•■  •#]. 

-Accessoires  : feuilles  de  papier  reprEsentant  les  articles  et  les  billets  de 
banque.  Menue  monnaie. 


Find  a partner  and  act  out  the  same  situation  (customer/shopkeeper)  that  was  contained  in 
the  dialog  you  just  heard  making  the  changes  you  feel  like  making.  Then  change  roles  and  do  it 
again.  Don't  read  the  dialog! 

1 6 .2  DANS  UN  MAGASIN  2 | 

Place  de  I’activitE  : AprEs  exercices  d’Ecoute  sur  le  document  snnnra  «n ang  nn  ™“ 

magasin  2»  : anticipation  du  contenu,  remplir  une  grille  d’Ecoute,  puis  aprEs  Ecoute, 
Elucidation  du  vocabulaire  et  des  expressions,  exercices  E trous.  Inventaire  de 
vocabulaire.  Expression  de  la  grandeur,  rEvision  des  qualificatifs,  exercices  de 
vocabulaire 

DEroulement : -Le  professeur  dEsigne  deux  Etudiants,  A et  B,  leur  explique  ce  qui 

figure  sur  la  fiche  et  leur  fait  jouer  la  situation. 

-Retour  sur  les  productions  des  deux  Etudiants. 

-On  fait  faire  I’exercice  E quatre  ou  cinq  autres  groupes  d’Etudiants 
puis  E tous.  Les  Etudiants  recommencent  en  changeant  de  rdle. 

Disposition  des  lieux  : Etudiants  debout  et  face-E-face  : [++]. 

-Accessoires  : vEtements  divers,  feuilles  de  papier  reprEsentant  les  billets 
de  banque.  Menue  monnaie. 


Find  a partner  and  act  out  the  same  situation  (customer/shopkeeper)  that  was  contained  in 
the  dialog  you  just  heard  making  the  changes  you  feel  like  making.  Then  exchange  roles  and 
do  it  again.  Don’t  read  the  dialog! 


I63 

! DANS  UN  MAGASIN : CREATION  D’UNE  SITUATION  | 

Place  de  I’activitE  : -Fin  du  module  sur  I’achat : aprEs  «Dans  un  magasin  1 » et  «Dans 
un  magasin  2» 

-AprEs  travail  sur  catalogues  de  magasins  et  circulaires 

publicitaires, 

DEroulement : -Le  professeur  lit  la  fiche  et  I’explique 

*15  minutes  de  prEparation.  Le  professeur  aide  les  Etudiants  si 
nEcessaire  en  passant  dans  les  groupes 

-Les  Etudiants  jouent  tous  ensemble 
Disposition  des  lieux  : Les  Etudiants,  debout,  et  face-E-face  [»  «] 

-Accessoires  : feuilles  de  papier  reprEsentant  les  articles  et  les 
billets  de  banque.  Menue  monnaie. 

l r S f 
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Choose  a partner.  Get  ready  to  act  out  a short  dialog  where  a customer  gets  into  a shop 
(any  kind),  is  welcomed  by  the  shopkeeper,  and  wants  to  buy  3 items,  one  of  which  will 
not  he  available 

Decide  together  about  the  kind  of  shop  and  the  items,  trying  to  relate  this  to  an  actual 
situation  that  you  may  have  encountered  in  your  every  day  life. 

Do  not  write  a dialog.  Do  not  try  to  memorize  sentences. 

Do  not  replay  situations  that  you  have  played  just  before. 

Play  the  situation  you  have  created.  Then  repeat  the  exercise  exchanging  roles  and 
changing  the  kind  of  shop  and  items, 


7.  IN  VITER  QUELQU*UN 


|71  INVITATION  A FAIRE  UNE  SORTIE  1 

Piflrp  rip  raetivitE  : AprEs  exercices  d’Ecoute  sur  le  document  sonore  "invitation  k 
faire  une  sortie**  : anticipation  du  contenu,  remplir  une  grille  d Ecoute,  puis  aprks 
6coute,  Elucidation  du  vocabulaire  et  des  expressions,  exercices  k trous 
nErmilement : -Le  professeur  dEsigne  deux  Etudiants,  A et  B,  et  leur  demande  de 

jouer  la  situation.  Puis,  retour  sur  les  productions  des  deux  Etudiants. 

-On  rEpEte  I’exercice  avec  deux  ou  trois  groupes  de  deux.  AprEs  chaque 
simulation,  on  fait  un  rapide  retour  sur  ce  qui  vient  d Etre  dit.  . . on 

-On  fait  faire  I’exercice  k tous  les  Etudiants.  Ceux  qui  l ont  dEjE  fait  le  refont  en 

Disposition  des  lieux  : deux  tEIEphones  Radio  Shack,  deux  pupitres  cdte-E-cdte 

face i la  classe,  s6par§s  par  un  Scran  de  projection  ou  une  carte  de  g6ographie 
[•!♦]  Pour  exercices  k deux  mais  tous  ensemble,  etudiants  dos-i-dos  pr<§tendent 
avoir  en  main  un  tElEphone  f#  

Choisissez  un-e  partenaire.  Vous  lui  t6l6phonez  pour  l inviter  S faire  une  sortie  en  ville, 
comme  dans  le  dialogue  que  vous  avez  6cout6.  Ensuite  recommencez  avec  un-e  autre 
partenaire  mais  en  changeant  de  r6le  : e'est  vous  gui  6tes  wvitE-e, 

I72 

INVITATION  A UNE  SOIREE  1 

Plapo  rin  I’artivitE  : AprEs  « Invitation  k faire  une  sortie^* 

DErnulement : -Le  professeur  dEsigne  deux  Etudiants,  A et  B,  leur  lit  la  fiche  et 

leur  demande  de  jouer  la  situation.  Puis,  retour  sur  les  productions  des  deux 


-On  fait  faire  I’exercice  k tous  les  Etudiants.  Ceux  qui  I’ont  dEjE  fait 
le  refont  en  changeant  de  rdle. 

pjfipftQitinn  riflfi  lieux  ; deux  Etudiants  k I’avant  de  la  classe  ou  lorsqu’ils  travaillent 
tous  ensemble,  Etudiants  k leur  place,  face-E-face  [^^]. 

A.B.:  Vous  Etes  un  nouveau  ou  une  nouvelle  iocataire  de  I’immeuble.  Vous  invitez  un-e  voisin* 
e que  vous  connaissez  trEs  peu,  E une  soirEe  que  vous  organisez  chez  vous  la  semaine 
prochaine.  (Chaque  invitE  doit  apporter  quelque  chose.) 

D6cidez  ensemble  qui  vous  Etes,  I’endroit  et  le  moment  ou  vous  vous  rencontrez,  puis 
iouez  la  situation.  Ensuite,  chanqez  de  partenaire  et  de  rEle, 
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Il2_ 

INVITATION  r£fUS£e  | 

Placode  I’activitS  ; Apr6s  “Invitation  a une  soir6e  » — — 

D^roulgroent ; -Le  professeur  designs  deux  6tudiants,  A et  B,  lit  a toute  la  ctasse 
les  fiches  en  omettant  les  parties  soulignGes,  et  leur  demande  de  jouer  la  situation 
apr6s  une  courte  preparation.  Puis,  retour  sur  les  productions  des  deux  etudiants. 

-On  fait  faire  I'exercice  a tous  les  etudiants.  Ceux  qui  I’ont  d6ja  fait 
le  refont  en  changeant  de  rdle. 

Disposition  des  lieux : deux  etudiants  a I'avant  de  la  classe  ou  lorsqu’ils  travaillent 

tous  ensemble,  etudiants  a leur  place,  face-a-face  


A.Vous  invitez  quelqu’un  a faire  quelque  chose  avec  vous.  Insistez  parce  que  vous  ne 
voulez  pas  rester  seul-e,  vous  6tes  triste,  vous  voulez  vous  amuse r. 

D6cidez  seul-e  ce  que  vous  voulez  faire  avec  cette  personne. 

Avant  de  jouer  la  situation  d6cidez  ensemble  qui  vous  6tes,  votre  age,  si  vous  vous 
connaissez  bien  ou  non,  ou  se  passe  la  sc&ne,  a quel  moment. 


B.  Quelqu’un  va  vous  inviter.  Mais  ■VQUS.n’aimez  oas  troo  cette  personne.  Trouvez  des 
excuses  pour  refuser.  fPensez  a olusieurs  excuses  possibles) 

Avant  de  jouer  la  situation  ddcidez  ensemble  qui  vous  dtes,  votre  age,  si  vous  vous 
connaissez  bien  ou  non,  ou  se  passe  la  sc&ne,  a quel  moment. 


8.  PARLER  DE  L’AVENIR 


8 


LE  TAROT 


LLApr^s  le  module  «Parler  d’un  projet»,  apr£s  revision  de 
(’expression  du  futur  et  aprds  (’activity  suivante  : le  professeur  montre  au  r6tro- 
projecteur  huit  cartes  de  tarot  qu’il-elle  est  censG-e  avoir  tir6es  et  distribue  une  feuille 
contenant  la  valeur  de  toutes  les  cartes  du  jeu.  Les  atudiants,  en  rGutilisant  les 
formes  apprises  plus  t6t  disent  la  bonne  aventure  au  professeur  en  «!isant»  les 
cartes.  Plusieurs  interpretations  sont  proposes.  Tout  au  long  de  I’exercice,  le 
contenu  de  la  feuille  sur  la  vaJeur  des  cartes  est  explicit. 

D6roulement : -Le  professeur  lit  pour  toute  la  classe  la  fiche  ci-dessous 

-On  rappelle  aux  etudiants  qu’il  faut  rGutiliser  les  formes  apprises 

plus  tdt . 

-On  fait  faire  I’exercice  £ tous  les  etudiants  en  mfime  temps. 
Disposition  des  lieux  : Deux  atudiants  a leur  place,  assis  face-a-face  [#■  #]. 


Imaginez  que  vous  Stes  cartomancien-ne  : vous  savez  lire  I’avenir  dans  les  cartes. 

Choisissez  un-e  parte naire  a qui  vous  allez  prSdire  favenir  en  utilisant  les  8 cartes  de  tarot 
qui  se  trouvent  dans  I’enveloppe. 

Quand  vous  aurez  termini,  remettez  les  cartes  dans  leur  enveloppe  et  6changez-la  contre 
I’enveloppe  d’un  autre  groupe.  Avec  ces  nouvelles  cartes  recommencez  I’activit6  en 
changeant  de  r6le. 

A la  fin  de  I’activit6,  le  professeur  demandera  a certains  d’entre  vous  de  dire  a la  classe  ce 
qu’on  leur  a annonc6  au  sujet  de  leur  avenir. 
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9.  PARLER  DE  SOI  ET  DES  AUTRES 


9 


RENCONTRE  P’UN-E  AMI-E  D’ENFANCE 


Placfl  de  I'activite  : Vers  la  fin  du  module  «Parler  de  soi  et  des  autres»  au  cours 
duquel  ies  Studiants  ont  fait  plusieurs  activity  de  communication  sur  !e  th&me  et  des 
exercices  sur  Ies  adjectifs  qualificatifs,  Ies  verbes  au  present  et  au  pass6,  Ies  verbes 

pronominaux.  . 

D6roulement : -Le  professeur  lit  pour  toute  la  classe  la  fiche  ci-dessous 

-On  fait  faire  I’exercice  k tous  Ies  Gtudiants  en  mdme  temps. 
Disposition  dns  iiflUX  : Deux  Studiants  k leur  place,  face-fr-face  [»■•]. 


A.B.  Imaginez  que  vous  rencontrez  par  hasard  un-e  bon-ne  ami-e  que  vous  n’avez  pas  vu- 
e depuis  tr6s  longtemps  (depuis  l’6cole  primaire  par  exemple).  Vous  vous  racontez 
mutuellement  ce  que  vous  fartes  dans  la  vie,  etc...  Vous  pariez  aussi  d amis  communs.  Vous 

pouvez  dire  la  v6rit6  ou  inventer.  » 

A jouer  a deux  ou  & quatre,  aprfes  avoir  choisi  ensemble  le  lieu  et  I heure  de  la  rencontre^ 


10.  PARLER  D'UN  FAIT  PASSE 


1 10  1 QUAND  J'1:TAIS  JEUNE  J 

Plpro  no  ractiviti  : ADr6s  lecon  de  grammaire  sur  1 imparfait . mise  en  lumiere  ae  ia 
valeur  de  nmpartait  d'habitude  et  de  descnption,  exercices  sur  la  formation  de 

fiches  ci-dessous  et  laisse  quelques  minutes  de  preparation  (sans_fi£IlCfi_ufi 

dialogue)  .Retour  sur  la  production  des  deux  Otudiants.  On  rOpOte  1 exercice 

avec  quelques  autres  Studiants.  AprOs  chaque  simulation,  rapide  retour  sur  ce  qui 

vient  d 6tre  dit.  ^ annonce  aux  autres  Otudiants  qu’ils  doivent  se  prOparer  k 

iouer  la  m6me  situation  k la  prochaine  classe  : rechercher  le  vocabulaire  mais  ne 
oas  6crire  de  dialogue.  Tous  les  groupes  de  deux  feront  I’exercice  tour  k tour,  sans 
Mm  leurs  notes.  Les  groupes  recommenceront  tous  ensemble  en  changeant  de  rdie. 
Ceux  qui  I’ont  d6j8  fait  le  referont  en  modifiant  le  contenu  et  en  changeantde  r6le. 
nicpnsition  das  lieu^  Deux  Otudiants,  assis,  k I’avant  de  la  classe  [•><•]■  Quand 
les  Gtudiants  travaillent  par  deux  tous  en  m6me  temps,  ils  restent  k leur  place  [»«L1 

A Vous  $tes  la  vieille  dame  ou  le  vieil  homme  qui  habrtent  au  208  de  1 immeuble  que  nous 
avons  invents  Vous  pariez  de  votre  jeunesse  avec  le-la  jeune  voisin-e  du  202.  Commencez  la 
conversation  Dar  la  Dhrase  : «Quand  i’Stais  ieune.  les  choses  Staient  bien  diffSrentes!* 

B Vous  Stes  le  jeune  gargon  ou  la  petite  fille  qui  habitent  dans  1 immeuble  au  202.  Vous  fites 
k I'appartement  208  avec  la  vieille  dame  ou  le  vieil  homme  qui  y habite.  Vous  lui  posez 
beaucoup  de  question  sur  sa  jeunesse,  la  vie  en  ce  temps  \k,  Montreal,  etc, 
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1 10.2  LA  FIN  DE  SEMAINE  PASSIVE  | 

0ace  de  I’activitG  : ADrGs  la  lecon  sur  I’imparfait  et  la  passG  composG  at  nnmhrfiux 
exercices  (formation  et  emploi  des  temps,  raconter  ce  qu’on  a fait  en  fin  de  semaine) 
et  aprGs  I’Gcoute  des  documents  sonores  «La  fin  de  semaine  passGel  et  2», 
exercices  de  repGrage,  exercices  lacunaires. 

DGroulement : -Le  professeur  dGsigne  deux  Gtudiants.  laisse  quelques  minutes 

de  preparation  (sans  rien  Gcrire)  et  demande  aux  Gtudiants  de  jouer  une  des  deux 
situations  en  apportant  des  changements. 

-Retour  sur  la  production  des  deux  Gtudiants.On  rGpGte  I’exercice 
avec  quelques  autres  Gtudiants.  AprGs  chaque  simulation,  rapide  retour. 

-On  fait  faire  I’exercice  & tous  les  Gtudiants  simultanGment.  Ceux 
qui  I’ont  d6j£  fait  le  refont  en  changeant  de  r6le. 

DiSDOsition  des  lieux  : Deux  Gtudiants.  £ I’avant  de  la  classe  [»«]  I’un  assis 

I’autre  debout.  Lorsque  tous  les  Gtudiants  travaillent  en  m£me  temps,  les  Gtudiants, 
par  deux,  restent  & leur  place  et  se  mettent  face-G-face  [++]. 

A.  La  scdne  se  passe  un  lundi  matin  au  college.  Vous  6tes  en  train  de  faire  un  travail  dans 
une  salie  d’Gtude.  C'est  presque  la  fin  de  la  session,  vous  §tes  6puis6-e,  vous  avez  pass6  une 
fin  de  semaine  Gpouvantable  & travailler  pour  vos  cours.  Urve  amie  ct  vous  passe,  vous  voit  et 
s’arrGte  pour  bavarder.  Il-elle  a I’airtr^s  trGs  tr6s  heureux. 

B.  La  scdne  se  passe  un  lundi  matin  au  college,  entre  deux  cours,  en  fin  de  session.  Vous 
Gtes  trGs  heureux-se  parce  que  vous  avez  pass6  une  fin  de  semaine  formidable.  En  passant 
devant  une  salie  d'Gtude,  vous  voyez  un-e  amie  & vous  qui  travaille  et  vous  lui  parlez  quelques 
instants. 

11.  PARLER  D UN  PROJET 


| 11  PROJETS  DE  VACANCES 

Place  de  I’activitG  : AprGs  exercices  d’Gcoute  sur  le  document  snnore  «Prnjet  do 
vacances»  : anticipation  du  contenu,  remplir  une  grille  d’Gcoute,  puis  aprds  Gcoute, 
Glucidation  du  vocabulaire  et  des  expressions,  exercices  & trous.  Inventaire  des 
formes  depression  du  futur.  Exercices  de  grammaire. 

DGroulement : -Le  professeur  fait  rGGcouter  le  document  sonore.dAsigne  deux 

Gtudiants,  A et  B,  leur  distribue  la  fiche  ci-dessous,  la  lit,  insists  sur  le  plan  & suivre  et 
leur  fait  jouer  la  situation. 

-Retour  sur  les  productions  des  deux  Gtudiants. 

-On  fait  faire  I'exercice  simultanGment  & tous  les  Gtudiants  aprGs  2 
minutes  de  preparation. 

-Le  professeur  passe  dans  les  groupes  pour  Gcouter,  corriger, 

aider. 

DisDosition  des  lieux_j  Gtudiants  & leur  place,  assis  face-G-face  [•*  +1 

Pretend  you  just  overheard  a conversation  between  two  students  who  were  talking  about  their 
plans  for  the  coming  winter  break. 

1 You  meet  a friend  who  asks  you  about  your  plans. 

2 You  say  that  you  donl  know  yet,  although  everybody  seems  to  have  already  made  plans 

3 You  talk  about  Martine  and  AndrGe's  plans  (that  you  heard  on  the  cassette). 

4 You  then  ask  her/him  about  her/his  own  plans. 

5 She/he  tells  you. 

6 Then  she/he  asks  you  again  about  your  own. 

7 You  say  you  are  not  sure  but  you  tell  hinVher  about  what  you  probably  will  end  up  doing 
if  nothing  else  comes  up. 

8 You  both  close  the  conversation  pretending  you  have  a class  right  now  . 

Chose  a partner  to  play  the  part  of  the  friend. 

o 

ERIC 
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1 

12. 

RELATER  UN  INCIDENT  : INFORMER,  S’INFORMER  D’UN  FAIT  PASSe| 

|l2.1 

| LA  BICYCLETTE  VOL^E  1 

Plpirfl  da  ractivit^  : Introduction  au  module  “Relater  un  incident 


n^rnnipmant : -On  demands  deux  volontaires  . . 

-Le  professeur  lit  les  fiches  k toute  la  classe,  A et  B ont  2 minutes 
co  pr^parpr  gang  risn  6crire  puis  iouent  la  situation 

-On  fait  r6fl6chir  ensuite  sur  le  d6roulement  de  la  situation  et  la 
production  (comment  ga  s’est  pass6,  est-ce  que  cela  se  passe  ainsi  dans  la  vie  de 

-On  fait  chercher  d’autres  phrases  que  les  6tudiants  auraient  pu 

-On  annonce  les  objectifs  de  la  legon  (fonctionnels  et 

pjcpnTitinn^pl  lifiux  : deux  telephones  Radio  Shack,  deux  pupitres  cdte-S-cdte  face 


tous  les  jours) 
utiliser 


VOLS  RUE  SAINT-HUBERT  ET  RUE  SAINT-DENIS 


Piar.fi  da  I’activitd  : Apr^s  «La  bicyclette  vo!6e»  et  apr6s  exercices  d’6coute  sur  les 
documents  sonores  «Vol  rue  Saint-Hubert»  et  «Vol  rue  Saint-Denis»  : anticipation 
du  contenu,  remplir  une  grille  d’6coute,  puis  apr6s  6coute,  6lucidation  du 
vocabulaire  et  des  expressions,  exercices  k trous.  Deviner  les  phrases  dites  par  le 
policier  au  bout  du  fil  (on  ne  I’entend  pas  sur  les  enregistrements),  comparaison  des 

deux  situations.  , , „ ... 

n^rniilfiment ; -Le  professeur  d6signe  deux  6tudiants,  leur  explique  ce  qui  figure 

sur  la  fiche  et  leur  laisse  2 minutes  pour  se  preparer  sans  hen  6crir& 

-A  et  B jouent  la  situation.  Rapide  retour  sur  les  productions. 

-On  r6p6te  I’exercice  avec  deux  ou  trois  groupes  de  deux.  Aprds 
chaque  simulation,  on  fait  un  rapide  retour  sur  ce  qui  vient  d’etre  dit. 

-On  fait  faire  I’exercice  k tous  les  6tudiants.  Ceux  qui  I’ont  d6ja  fait 

le  refont  en  changeant  de  r61e. 

nisoosltion  rifis  liaux  : au  choix,  face  k face  [++]  ou  deux  t6l6phones  Radio 

Shack,  deux  pupitres  cdte-&-cdte  face  k la  classe,  s6par6s  par  un  6cran  de 
projection  ou  une  carte  de  g§ographie  [^|^].  Pour  exercices  k deux  mais  tous 
ensemble,  6tudiants  dos-fr-dos  pr6tendent  avoir  en  main  un  t6!6phone  :[••]■  _ 


Vous  avez  entendu  deux  enregistrements  ou  des  person nes  qui  viennent  d’etre  victimes 

d’un  vol  t6l6phonent  k la  police  pour  relater  I'inciderrt.  Imaginez  que  quelques  instants  plus  tand 
une  de  ces  personnes  raconte  son  aventure  k son  man,  un  parent,  un-e  ami-e,  un-e  voism-e 
(au  t6l6phone  ou  en  face  k face). 

Choisissez  un-e  partenaire,  d6cidez  de  qui  vous  6tes  et  louez  la  situation. 
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12.3 


RE  LATER  UN  INCIDENT  1 : CREATION  D’UNE  SITUATION 


Place  de  I'activitS  : Apr6s  «V ols  rue  Saint-Huhftrt  nt  nta  Qaint.nQn;s» 

-Apr6s  avoir  travail^  la  grammaire  retire  au  th6me  : r6vision  de 
I'imparfait  et  du  pass6  compost,  introduction  au  plus-que-parfait,  I’interrogation. 
Etude  des  feuilles  de  vocabulaire  distributes. 

Dtroulement : -Le  professeur  lit  la  fiche  et  I’explique. 

-15  minutes  de  preparation,  le  professeur  aide  les  ttudiants  si 
ntcessaire  en  passant  dans  les  groupes. 

-les  ttudiants  jouent  face-t-face  ou  dos-t-dos  au  choix. 


Vous  avez  perdu  (ou  on  vous  a volt)  quelque  chose  (une  chose,  un  animal,  une  personne...). 
Vous  allez  vous  plaindre  k un  policier  ou  un  employt  dans  un  grand  magasin,  etc. 

1 -Choisissez  un-e  partenaire  et  dtcidez  ensemble  : 

a)  ce  que  vous  avez  perdu  (ou  ce  qu’on  vous  a volt) 

b)  ou  vous  I’avez  perdu  (ou  on  vous  I'a  volt) 

c)  quand  vous  I’avez  perdu  ( quand  on  vous  I'a  volt) 

d)  comment  vous  I’avez  perdu  (comment  on  vous  I’a  volt) 

2- Travail  individuel : 

L’ttudiarrt  A prtpare  : -la  desciption  de  la  chose  perdue  ou  volte 
-la  description  des  tvtnements 
L’ttudiant  B prtpare  : -les  questions  qu’il  va  poser  sur  a,b,c,d, 

•les  suggestions  qu’il  va  faire 

3- Jouez  oralement  la  situation. 

N.B.  N'^CRIVEZ  PAS  DE  DIALOGUE.  N'ESSAYEZ  PAS  DE  M^MORISER. 

UTILISE2  LE  « SCENARIO.  REPORTING  LOSS  OR  THEFT  el  les  feuilles  de  vocabulaire. 


REPORTING  LOSS  OR  THEFT  : SCENARIO 

A-B 

Establish  contact 

A 

Complains : Expresses  problem 

series  of 

1 

Reports  loss  or  theft 

verbal 

<1 

(what-when-where-how-by  whom) 

exchanges  | B 

Asks  questions  , asks  for  more  details,  etc. 

B 

Makes  suggestions 

A-B 

Close  conversation  (accept  sugqestion/thank/take  leave) 

Possible  courses  of  action  : 

B 

is  in  hurry/has  got  all  his  time 

B 

is  cooperative/not  too  cooperative 

A 

is  very  nervous,  in  a state  of  shock 

A 

shows  aggressiveness 

B 

accuses  A of  being  careless 

A 

protests 

etc...  (you  can  invent  your  own) 

438, 


J. 


Fiches  presentees  aux  ^tudiants  dans  le  cadre  des  AS&-SC.. 
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VOL  CHEZ  LES  VOISINS 


....  ■ Aor6s  «Vols  rue  Saint-Hubert  et  rue  Saint-DeniS“  et  apres 

exercices  d’6coute  sur  le  document  sonore  «Vol  chez  les  voisins**  (anticipation  du 
contenu,  6lucidation  des  formes  d'expressions  de  temps,  exercices  a trous).  Deviner 
les  phrases  dites  par  le  policier  au  txiut  du  fil  (on  ne  I'entend  pas  sur 
I’enregistrement).  Exercices  sur  les  expressions  de  temps  et  le  vocabulaire  (feuilles 

nlrnulament : -Le  professeur  d6signe  deux  6tudiants,  jeur  ejrplique  ce  qui  figure 


Place  de  I'activite 


UerDUlHIIIOML  . "1-0  ffiviMouu. a ■ 

sur  la  fiche  et  leur  laisse  2 minutes  pour  se  preparer  sans  fieri  ecnrs^ 

-Les  6tudiants  jouent  la  situation. 

-Retour  sur  les  productions. 

-On  fait  faire  I’exercice  k tous  les  6tudiants.  Ceux  qui  I ont  deja  fait 
ie  refont  en  changeant  de  rdle. 

nispoRition  dflft  lieux  : deux  telephones  Radio  Shack,  deux  pup^^ 


Disposition  qrs  neu^  uoua  : — £ . 

face  k la  classe,  s6par6s  par  un  6cran  de  projection  ou  une  carte  de  geographic 
[f  |f  ] pour  exercices  k deux  mais  tous  ensemble,  etudiants  dos-^-dos  ptetendent 
avoir  en  main  un  telephone  : {♦  


Vous  avez  entendu  une  cassette  ou  une  personne  report  un  appel  d’un  policier  qui  veut 
avoir  des  renseiqnements,  Choisissez  un-e  partenaire,  decidez  qui  vous  Stes  et  jouez  la 
situation.  Vous  pouvez  faire  des  changements.  Utilisez  la  feuille  de  vocabulaire  et  la  feuille  sur 
les  expressions  de  temps  pour  vous  aider. ■ — 


Ii2  5l  REt  MSB  1 IN  INCIDENT  2 : CREATION  D'UNE  SITUATION J 

Piaro  Ha  rartivite  : -A  la  fin  du  module  «Relater  un  incident” 

Plam  ae  l activity  -Vo|  ^ Saint.Hubert.>(  «vol  rue  Saint-Denis*. . 

«Vol  chez  un  voisin».  . . 

-Apr&s  s'Stre  pr6par6  avec  un  partenaire  en  dehors  des 
heures  de  classe,  en  ayant  regu  la  consigne  de  ne  pas  6crire  de  dialogue  et  en 

ssssisr  ““J*1 ■<— * <*>  <— «« 

Les  autres  situation.  Rapide  retour  sur  la 

K°^c!!°nl“lieSuxS: "*££ Midants  & I'avant  de  la  classe,  devant le  professeur 

assiis  aui  prend  des  notes.  Quelques  autres  6tudiants  presents 

assns  qui  prena  uus,  _Deux  tM6l6phones  Radi0  shack,  deux  pupitres  cote-^-cdte 

face  k la  classe,  s6par6s  par  un  6cran  de  projection  ou  une  carte  de  geographic 

ff]f]ou  a jouer  face  k face  [» selon  la  situation. J 

o 

ERIC 

ijfflimffamiaaa 
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Vous  avez  perdu  (ou  on  vous  a vo!6)  quelque  chose  (une  chose,  un  animat,  une 
personne...).  Vous  attez  vous  ptaindre  & un  poticier  ou  un  employs  dans  un  grand  magasin,  etc. 

1- Choisissez  un-e  partenaire  et  dScidez  ensemble  : 

a)  ce  que  vous  avez  perdu  (ou  ce  qu’on  vous  a volS) 

b)  ou  vous  I’avez  perdu  (ou  on  vous  fa  volS) 

c)  quand  vous  t’avez  perdu  (quand  on  vous  Pa  volS) 

d)  comment  vous  Pavez  perdu  (comment  on  vous  Pa  volS). 

2- Travait  individuet : 

L’Studiant  A prSpare  : -la  desciption  de  la  chose  perdue  ou  volSe 
-la  description  des  SvSnements 

L’Studiant  B prepare  : -les  questions  qu’il  va  poser  sur  a,b,c,d, 

-les  suggestions  qu’il  va  faire 

3- Jouez  oralement  la  situation. 

N.B.  N^CRIVEZ  PAS  DE  DIALOGUE.  N'ESSAYEZ  PAS  DE  MI=MORISER. 

UTILISEZ  LE  -SCENARIO-.  BEEQBHNG_LQSS_QRJHEEI  pour  vous  aider. 


I 13.  SE  PLAINDRE  | 


LE  DErSORDRE 


] 


Place  de  I’actiyitti  ; -AprSs  le  module  «Demander  de  l’aide».  “ 

-AprSs  avoir  fait  faire  un  inventaire  de  diverses  situations 
dans  lesquelles  on  pourrait  avoir  k se  plaindre. 

-Aprds  avoir  termini  la  legon  sur  les  pronoms  compISments 
et  avoir  fait  des  exercices. 

D^roulement  -Le  professeur  dSsigne  deux  Studiants,  lit  pour  toute  la  classe  la 
fiche  A ci-dessous,  donne  la  fiche  B k I’Studiant  B 

-Retour  sur  la  production  des  deux  Studiants, 

Disposition  des  lieux  : Deux  Studiants  k Pavant  de  la  classe  ou  k leur  place,  assis 

ou  debout,  au  choix,  

A.  Vous  partagez  un  appartement  avec  quelqu’un  qui  n’est  pas  trds  ordonn6-e.  * 

Vous  Stes  mScontent-e,  Un  soir  vous  dScidez  de  lui  en  parler. 


B.  Vous  partagez  un  appartement  avec  quelqu’un  qui  est  maniaoue  de  Pordre  rtidines^  flt  hp 
la  propreta  (cleanliness!  mais  oui  passe  des  heures  enti&res  au  tSlSphnno 


1 1 3.2  LES  PANTALONS  I 

Place  de  I’activitS  : Apres  «Le  d6snrdra» 

DSroulemenL:  -Le  professeur  dSsigne  deux  Studiants,  lit  pour  toute  la  classe  la 

fiche  A ci-dessous,  donne  la  fiche  B k I'Studiant  B. 

-Retour  sur  la  production  des  deux  Studiants. 

Disposition  des  lieux  : Deux  Studiants  k I’avant  de  la  classe  ou  k leur  place, 

debout,  [++],  Pantalons  k utiliser  comme  accessoire. 

Fiches  pr£sent£es  aux  etudiants  dans  le  cadre  des  AS&I-SC.. 
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A Vous  avez  achet6  (il  y a une  semaine)  un  pantaton  de  coton.  Vous  Pavez  lav6  et  il  a tant 
r6tr6ci  que  vous  ne  pouvez  plus  le  porter.  Vous  retoumez  au  magasin  pour  vous  plaindre. 
Vous  avez  votre  facture, 


|B  vous  §tes  vendeur-euse  dans  un  magasin.  Un-e  client-e  va  venir  se  plaindre  au  sujet  d*un  I 
IvStement  achet6  la  semaine  demifere  «en  vente  so6ciale»  (On  ne  reprend  Das  la  marchantilSfilj 


13.3 

TROP  DE  TRAVAIL  1 

Place  de  Pactivite  : Acres  «Les  pantaions>». 

nernuiement : -Le  Drofesseur  d6signe  deux  etudiants,  lit  pour  toute  la  classe  la 

fiche  A ci-dessous,  donne  la  fiche  B £ P6tudiant  B. 

-Retour  sur  la  production  des  deux  etudiants. 

Disposition  des  lieux  : Deux  etudiants  k Pavant  de  la  classe  ou  k leur  place,  assis 

ou  debout,  au  choix  , 

A.  C'est  la  mi-semestre.  Les  examens  approchent.  Vous  allez  vous  plaindre  k votre  professeur 
de  oarce  aue  vous  avez  trop  de  travail  k faire  dans  son  cours. 

Avant  de  iouer  la  situation.  d6cidez  ensemble  de  la  matiere  enseiqn6e  par  le  professeur. 

R Vous  Ales  professeur  de  . Un-e  6tudiant-e  va  venir  se  plaindre.  (C.,frSLleila 

cinouiftme  qui  vierrt  vous  voir  deouis  une  semaine.  Vous  Densez  Que  tous  VQS  6tUdiantS..SQnt 

oaresseuxL 

Avant  de  iouer  la  situation,  d6cidez  ensemble  de  la  matiere  enseiqnee  par  le  professeur. 

|l 3 4 1 DECIBELS  1 

Place  de  Pactivit6  : Apr6s  «Trop  de  travail”. 

D^roulement : -Le  professeur  d6signe  deux  6tudiants,  lit  pour  toute  la  classe  la 

fiche  A ci-dessous,  donne  la  fiche  B k P6tudiant  B. 

-Retour  sur  la  production  des  deux  Etudiants. 

Disposition  des  lieux  : Deux  6tudiants  k Pavant  de  la  classe  ou  k leur  place,  assis 

ou  debout,  au  choix,  [++1 

A.  Vous  6tes  en  pleine  p^riode  d’examens  et  vous  avez  beaucoup  de  travail.  Dans 
P immeuble  ou  vous  habitez,  vos  voisins  du  #104  (les  nouveaux)  font  beaucoup  de  bruit.  Vous 

B.  Vous  6tes  le  nouveau  locataire  du  104.  Votre  voisin-e  va  venir  se  plaindre  du  bruit  que 
vous  faites.  Vous  Drotestez  car  vous  savez  aue  ce  n’est  oas_vmi. 

13.4.2 


DECIBELS  2 


Pi  ace  de  Pactivite  : Aor6s  «D6cibelS 

DSroulement : -Le  professeur  dSsigne  deux  6tudiants,  lit  pour  toute  la  classe  les 


fiches  A et  B. 

-Retour  sur  la  production  des  deux  etudiants. 

Disposition  des  lieux  : Deux  etudiants  cl  Pavant  de  la  classe  ou  k leur  place,  assis 

ou  debout,  au  choix, 


1 A.  Vos  voisins  du  1 04  font  du  bruit.  Vous  allez  voir  te-la  concierge  pour  vous  plaindre.  J 

| B.  Vous  6tes  le-la  concierge  d*un  immeuble.  Le-la  locataire  du  #1 03  va  venir  vous  parter.  1 
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13.4.3 


DECIBELS  3 


Place  de  I’activite  ; Apr6s  "DECIBELS  2».  ” “ 

D6roulement : -Le  professeur  designe  deux  etudiants,  lit  pour  toute  la  classe  la 

fiche  A ci-dessous,  donne  la  fiche  B k retudiant  B. 

-Retour  sur  la  production  des  deux  etudiants. 

Disposition  des  lieux  : Deux  etudiants  k t’avant  de  la  classe  ou  k leur  place,  assis 

ou  debout,  au  choix,  [##]. 


A.  Vous  6tes  le-la  concierge.  Pour  regler  le  probieme  du  bnjit  dans  I’immeuble  vous  allez 
parler  aux  nouveaux  locataires.  (#104) 


B.  Vous  etes  le-la  locataire  du  #104.  Le-la  concierge  va  venir  vous  voir  au  sujet  du  bruit. 
Vous  etes  sur-e  de  vous  car  vous  ne  faltes  iamais  de  bruit.  Mais  vos  voisins  du  204  font 
fafiaucoup-rifiJacuil. 


T3.5  | SE  PLAINDRE  : CREATION  D’UNE  SITUATION  

Place  de  I’activite  : -A  la  fin  du  module  «Se  plaindre» 

-Aprds  «D6cibel  3>» 

D6f0Ulement ; -Le  professeur  lit  la  fiche  et  I’explique 

-10  minutes  de  preparation.  Le  professeur  aide  les  etudiants  si 
necessaire  en  passant  dans  les  groupes. 

Disposition  des  lieux  ; Les  etudiants  jouent  tous  ensemble,  debout  ou  assis  selon 
la  situation,  et  face-e-face  [#■ 

Choisissez  un-e  partenaire. 

D6cidez  ensemble  d’une  situation  ou  quelqu’un  se  plaint  k quelqu’un  d’autre.  Vous 
pouvez  choisir  dans  la  liste  d'exemples  composee  par  la  classe  ou  trouver  autre  chose. 

N'6crivez  pas  de  dialogue.  Ne  m6morisez  pas.  Jouez  la  situation  oralement.  Changez  de 
partenaire  et  recommencez  I’exercice  en  chanqeant  de  r6le. 


14.1 


14.  S’INFORMER  POUR  FAIRE  UN  ACHAT  : 
LES  PETITES  ANNONCES 

LES  PETITES  ANNONCES  : LA  BICYCLETTE  1 


Place  de  ractiYit^-i  Introduction  au  module  "S’inforrner  pour  faire  un  achat» 

D6roulement : -On  demande  deux  volontaires 

-Le  professeur  lit  la  fiche  de  A & haute  voix 
-L’etudiant  B prend  connaissance  de  sa  fiche 
-2  minutes  de  preparation 
-A  et  B jouent  la  situation 

-On  fait  r6fl£chir  ensuite  sur  le  deroulement  de  la  situation  et  la 
production  (comment  ga  s’est  passe,  est-ce  que  cela  se  passe  ainsi  dans  la  vie  de 
tous  les  jours) 

-On  fait  chercher  d’autres  phrases  que  les  etudiants  auraient  du 
utiliser  r 

Disposition  des  lieux  : deux  telephones  Radio  Shack,  deux  pupitres  c6te-£-cdte  face 

k la  classe,  separes  par  un  ecran  de  projection  ou  une  carte  de  geographic  f#|# 


442 
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A.  Imaginez  que  vous  voulez  acheter  une  bicyciette  usag6e,  pas  trap  chfrre*  Ce  matin,  vous 
avez  trouv6  dans  le  journal  cette  petite  annonce  dans  la  rubrique  A VENDRE  : -Bicyciette,  bon 
6tat,  bon  prix.  482-8553  apr6s  6pm.» 

Vous  t6l6phonez. 

Jouez  la  situation  sans  6crire  de  dialogue. 

B.  Imaginez  que  vous  voulez  vendre  une  bicyciette  usag6e.  Vous  avez  place  dans  le  journal 
cette  petite  annonce  -Bicyciette,  bon  6tat,  bon  prix.  482-8553  apres  6pm.» 

Vniig  na  voiiln?  pas  la  vendre  moins  de  150$,  Le  telephone  sonne. 

Jouez  la  situation  sans  6crire  de  dialogue. 


les  PETITES  ANNONCES  : LA  BICYCLETTE  2 1 

pi;*™  de  I’activitt : Apres  «Les  petites  annonces,  la  bicyciette  1 » et  apres  exercices 
d’Ecoute  sur  le  document  sonore  «Les  petites  annonces.  la  bicyciette** : remplir  une 
grille  d’Ecoute,  Elucidation  du  vocabulaire  et  des  expressions,  exercices  & trous. 
Deviner  la  partie  qu’on  n'entend  pas. 

D^roulement : -On  compare  avec  les  productions  des  etudiants  dans  la  situation 

pr6c6dente.  _ . , 

-Le  professeur  d6signe  deux  etudiants,  A et  B et  leur  demande  de 

jouer  le  dialogue  en  faisant  des  changements  s’ils  le  veulent. 

-On  r6pete  I’exercice  avec  un  ou  deux  groupes  de  deux.  Apres 
chaque  simulation,  on  fait  un  rapide  retour  sur  ce  qui  vient  d’etre  dit. 

-On  fait  faire  I’exercice  a tous  les  etudiants.  Ceux  qui  I’ont  d6ja  fait  le  refont  en 

changeant  de  r6le.  _ , 

Disposition  des  lieux  : deux  telephones  Radio  Shack,  deux  pupitres  cote-a-cote 

face  £ la  classe,  s6par6s  par  un  6cran  de  projection  ou  une  carte  de  geographic 

Pour  exercices  a deux  mais  tous  ensemble,  etudiants  dos-a-dos  pr6tendent 

LES  PETITES  ANNONCES  : OBJETS  VARIES  1 


pjapp  dn  I’activit^  : Apres  «Les  petites  annonces»,  «La  bicyciette  2».  D6rQulfimenl.; 

-Le  professeur  demands  aux  etudiants  de  coder  au  tableau  la  petite  annonce 
qu’ils  ont  pr6par6e  chez  eux  d’apres  les  fiches  ci-dessous  distributes  a la  classe 
prtetdente.  Chaque  ttudiant  doit  jouer  tour  a tour  A et  B. 

-Les  etudiants  debout  devant  le  tableau  lisent  les  annonces,  choisissent  I'objet 
qui  leur  convient  et  qu’ils  doivent  faire  semblant  d’acheter,  contactent  la  personne 
concernte  trouvent  un  coin  libre  et  jouent  la  situation  sans  telephone. 

-Les  etudiants  travaillent  tous  ensemble  (ils  peuvent  faire 
plusieurs  achats  et  plusieurs  ventes). 

Disposition  rifts  lieux  : -Devant  le  tableau  et  dans  la  classe. 

-Pas  de  telephones. 

A.  Vous  voulez  vendre  quelque  chose  et  vous  dtcidez  de  placer  une  petite  annonce 

dans  le  journal.  . . . 

t)  Choisissez  un  objet  que  vous  avez  vraiment  chez  vous  et  que  vous  voudnez  vendre. 

2)  Ecrivez  sur  une  feuille  blanche  le  texte  de  I’annonce  que  vous  allez  placer  dans  le 
journal  (2  lignes)  et  n'oubliez  pas  de  mettre  votre  numtro  de  telephone,  mais  pas  VQtre  nom* 

3)  Vous  devez  aussi  vous  preparer  a rtpondre  aux  personnes  qui  vont  vous  contacter  et 
vous  poser  des  questions  sur  I’objet. 

4)  En  ctasse.  vous  collerez  votre  feuille  au  tableau. 
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B.  Allez  voir  au  tableau  les  petites  annonces  plac^es  par  les  autres  etudiants.  Choisissez 
un  objet  que  vous  avez  envie  d’acheter. 

Trouvez  la  personne  qui  a Sent  fan  no  nee  et  essavez  de  lui  acheter  I’obiet. 


1 14.4 

LES  PETITES  ANNONCES  : OBJETS  VARIES  2 1 

Place  de  I'activite  : Apr6s  «Les  petites  annonces,  objets  varies  1». 
D6fQUl9ment ; -A  faire  comme  devoir  en  dehors  des  heures  de  classe 
Disposition  des  lieux  : -Probablement : domicile  de  l’6tudiant-e. 

-Accessoires  : -Journal  du  jour 

-Papier  et  crayon 

Devoir  d faire  avant  la  prochaine  classe  : 

-Achetez  le  journal 

•Choisissez  dans  les  petites  annonces  un  objet  dont  vous  avez  besoin  ou  que  vous 
aimeriez  acheter.  Choisissez,  si  possible,  une  annonce  qui  ne  donne  pas  trop  de  details 
sur  I’objet. 

*T6l6phonez  pour  demander  plus  de  renseignements. 

•Si  on  vous  parle  en  anglais,  insistez  pour  parterfrangais. 

-Recommencez  avec  une  autre  annonce. 

-D6coupez  les  annonces  et  collez-les  sur  votre  cahier.  Prenez  par  6crit  les 
renseignements  qu’on  vous  donne ra. 

-En  classe,  nous  parlerons  de  votre  experience 
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Description  des  conditions 
d’enregistrement  des 
documents  sonpres 
realises  au  moyen  d’ASEl-PM 
utilises  dans  le  cours: 
Comment  se  debrouiller 
en  francais 
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REMARQUES  PRELIMINARIES 

Au  college  Vanier,  entre  1977  et  1982,  nous  avons  eu  recours 
a la  simulation  d’echanges  interpersonnels  par  des  locuteurs 
natifs  pour  l’elaboration  de  documents  sonores  dans  un  domaine 
non  specialise  : celui  des  cours  de  franc? ais  langue  seconde 
destines  aux  etudiants  de  college  du  secteur  general  au  niveau 
-faux  debutant»  tres  fortement  base  sur  le  recours  aux  ASEI- 
SC.  Ne  disposant  d'aucun  budget  pour  realiser  le  projet,  nous  avons 
agi  de  fagon  graduelle,  a mesure  que  le  besoin  se  faisait 
sentir.  C’est  pourquoi  les  enregistrements  ont  ete  faits  par  a- 
coups  et  se  sont  etales  sur  plusieurs  annees.  Les  personnes- 
ressources  etaient  recrutees  parmi  les  moniteurs  de  conversation 
engages  par  le  departement  des  langues  puis  parmi  les  moni- 
teurs de  langues  secondes  a l'emploi  du  college  pendant  lannee 
scolaire  en  cours  lorsque  le  programme  federal-provincial  de 
moniteurs  des  langues  officielles  fut  cree  au  niveau  collegial. 
On  fit  aussi  appel  a des  enseignants  et  a des  membres  de 
leur  famille.  Sur  le  plan  pratique,  les  enregistrements  se 
deroulaient  generalement  ainsi : 

- Pour  les  documents  crees  au  tout  debut  du  projet,  un 
dialogue  ecrit  au  prealable  etait  soumis  aux  personnes- 
ressources  comme  point  de  depart.  On  leur  demandait  de 
jouer  la  situation  de  la  fagon  la  plus  spontanee  possible. 

- Par  la  suite,  la  plupart  du  temps,  des  indications  verbales 
ou  ecrites  sur  la  situation  etaient  donnees  aux  personnes- 
ressources  avant  l'enregistrement  et  celles-ci  devaient 
jouer  spontanement. 

- Parfois,  lorsque  le  document  obtenu  etait  juge  trop  com- 
plexe  il  etait  conserve  pour  etre  utilise  dans  d'autres  cours, 
a un  niveau  plus  eleve.  De  plus  le  document  servait  de 
modele  pour  la  conception  d'un  dialogue  plus  simple  qui 
etait  alors  presente  aux  personnes-ressources  comme 
point  de  depart  d'une  simulation  a partir  duquel  elles 
devaient  jouer  le  plus  spontanement  possible. 

- Lorsque  le  point  de  depart  n'etait  pas  un  dialogue  preecrit, 
il  etait  dit  clairement  aux  personnes-ressources,  avant  la 
simulation,  que  les  enregistrements  realises  seraient,  selon 
les  resultats  obtenus,  soit  utilises  en  classe  tels  quels,  soit 
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pris  comme  modeles  pour  la  redaction  de  dialogues  plus 
simples.  II  etait  clair  que  ce  qu'on  attendait  d’elles,  c’etait 
de  jouer  le  plus  spontanement  possible. 

- Plusieurs  seances  ont  ete  enregistrees  dans  leur  integra- 
lite.  Le  plus  souvent,  le  technicien  du  son,  ne  pouvant 
rester  sur  place,  mettait  en  route  le  magnetophone  en 
debut  de  seance  et  quittait  le  studio.  On  a done  acces  aux 
commentaires  de  tous  les  intervenants  avant  et  apres 
l’execution  de  la  simulation. 

- Certaines  sessions  d'enregistrement  de  documents  sonores 
ont  ete  filmees  a la  camera  video  (printemps  1982).  On 
devait  en  utiliser  des  extraits  a titre  d'exemple  dans  le  film 
“ Roles  etjonctions  du  moniieur  » (Perez  1982b).  Seule  la 
trame  sonore  de  ces  documents  avait  ete  retenue  pour  etre 
utilisee  a des  fins  pedagogiques. 

Les  resultats  obtenus  ont  paru  satisfaisants  a tous  les 
participants  au  projet.  Les  documents  etaient  pergus  pour  la  plupart 
comme  tres  realistes.  Quelques  etudiants  se  sont  plaints  du  fait  que 
les  documents  etaient  plus  difficiles  a comprendre  que  ceux  qu’on 
leur  faisait  ecouter  habituellement  : les  gens  parlaient  parfois  trop 
vite,  repetaient  parfois  les  memes  choses.  Ils  etaient  deroutes  par  ce 
changement.  Une  analyse  meme  superficielle  des  dialogues  obtenus 
montre  qu'ils  contiennent  un  grand  nombre  des  caracteristiques  du 
language  spontane  telles  que  celles  qu'Edelhoff  a enumerees  : va- 
riations dans  le  debit,  interruptions  verbales  ou  non  verbales  par  l'un 
ou  l’autre  des  interlocuteurs,  faux  departs,  changements  dans  le 
volume  et  le  ton  de  la  voix,  attenuateurs,  connecteurs,  repetitions, 
redondance,  contractions,  «simplification»  de  la  grammaire,  hesita- 
tions, rires,  jeux  de  mots,  expression  de  l’accord  par  la  repetition  des 
mots  de  l'interlocuteur,  chevauchements  d'enonces  (Edelhoff  1982). 
Ils  sont  en  cela  tres  differents  des  «dialogues-modeles»  dits  "dialo- 
gues pedagogiques»  dans  lesquels  les  auteurs  tentaient  de  «placer» 
les  structures  et  le  vocabulaire  selectionnes  specialement  pour  la 
legon  en  question  et  qui  etaient  empreint  de  cette  artificialite  des 
discours  denoncee  depuis  le  milieu  des  annees  soixante-dix. 

Dans  notre  tentative  de  creer  des  documents  sonores 
realistes,  nous  nous  sommes  heurte  a des  difficultes.  Nous  n’avons 
pu  garder  tous  les  documents  que  nous  avions  realises  car  certains 
ne  repondaient  pas  aux  criteres  que  nous  nous  etions  fixes.  Chaque 
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fois  que  nous  avons  eu  un  probleme,  nous  avons  essay e d en 
identifier  les  causes  afin  de  mieux  faire  la  fois  suivante  et  done 
d'obtenir  des  resultats  plus  constants.  Ces  echecs  semblaient  avoir 
des  causes  diverses  que  nous  exposons  ci-dessous. 

- Conditions  d'enregistrement  : certaines  conversations 
telephoniques  avaient  ete  enregistrees  dans  une  meme 
salle,  a l'aide  d'un  micro  sur  pied,  de  telephones  jouets  et 
d un  ecran  de  separation.  Le  resultat  sur  le  plan  du 
discours  etait  satisfaisant  mais  il  manquait  sur  le  plan 
technique  la  touche  de  realisme  que  nous  avons  obtenue 
par  la  suite  grace  a un  micro-ventouse  colle  sur  l'un  des 
telephones,  les  moniteurs  etant  places  dans  des  salles 
differentes  et  utilisant  de  vrais  telephones. 

- Le  partage  de  l'information  : lorsque  chacun  des  deux 
interlocuteurs  savait  a l'avance  ce  que  l’autre  devait  faire 
ou  dire,  alors  qu'ils  n’etaient  pas  censes  le  savoir,  il  en 
resultait  un  manque  de  realisme  et  des  erreurs  flagrantes. 
Il  en  etait  de  meme  lorsqu'au  contraire  l’information  qui 
etait  censee  etre  partagee  ne  l'etait  pas. 

- Les  relations  entre  les  moniteurs  : lorsque  deux  moniteurs 
qui  se  connaissaient  a peine  (en  debut  d'annee  scolaire) 
devaient  pretendre  etre  de  bons  amis,  des  difficultes  ont 
surgi.  Geddes  et  White,  (1978),  ont  rapporte  le  meme 
probleme. 

- La  «norme»  implicite  : certains  moniteurs  se  reprenaient, 
s'auto-corrigeaient  meme  quand  la  situation  ne  l'imposait 
pas.  Par  exemple,  un  etudiant  etait  cense  en  inviter  un 
autre  a aller  ecouter  du  jazz  dans  le  Vieux-Montreal. 
(voir  annexe  5)  On  obtint  l'enonce  suivant : «j'connais  un 
bon  endroit  dans  lVieux  [T]  dans  lVieux  Montreal  [T]  <?a 
s’appelle  l'air  du  temps».  L'intonation  montante  utilisee 
dans  le  premier  «Vieux»  montre  bien  que  le  moniteur 
s'est  auto-corrige.  Dans  la  discussion  qui  a suivi 
l'enregistrement,  il  l'a  d'ailleurs  admis  et  l'a  explique  par 
le  fait  qu'on  etait  en  train  de  preparer  du  materiel 
pedagogique  et  qu'il  lui  semblait  qu'il  ne  devait  pas  dire  le 
«Vieux».  On  lui  avait  dit  de  rester  naturel  et  spontane. 
Mais  place  dans  une  -situation  de  communication  para- 
doxale»,  il  avait  ete  influence  dans  son  choix  langagier  par 
une  «norme»  implicite. 
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- Faire  ce  qu’on  n’a  pas  l'habitude  de  faire  : quand  on 
demandait  a un  monlteur  de  faire  des  choses  inhabituel- 
les,  eloignees  de  son  vecu,  il  en  resultait  une  certaine 
gene,  le  moniteur  disant  clairement  qu'il  ne  se  «voyait  pas 
en  train  de  faire  ga  o u de  dire  ga».  Quand  on  insistait,  les 
discours  obtenus  presentment  des  anomalies  du  type 
«erreurs  de  strategies"  ou  «manque  de  spontaneite».  Un 
moniteur  demanda  merae  a «s'entrainer»  dans  le  «monde 
reel»  avant  de  faire  une  prise  (Cas  13).  II  ne  se  sentait  pas 
sur  de  savoir  quoi  faire  ni  quoi  dire. 

Notons  que  nos  experiences  correspondent  en  gros  a celles 
que  Geddes  et  White  (1978)  ont  vecues  lors  de  leurs  tentatives. 


J 

/UMENT  : 1 

Dato  ■ aiitnmna  IQ 

Demander  de  I'aide  : Le  devoir  difficile 

Organisation  mat6rielle  : 

■Description  des  iieux  : 

-Studio  d’enregistrement  du  college  Vanier  (Audio-Visual  Dept ) 

-Table  sur  laquelle  est  pos6e  un  magn6tophone 
-Table  sur  laquelle  est  pos6e  un  micro 
-Simulantes  assises  cdte-£-cdte  face  au  micro 
-Separation  de  carton  plac^e  entre  les  deux  simulantes 
, 4X.X-*  ^ un  *n^erP^one  Duophone  de  Radio  Shack  & pile  ayant  la  forme 

d un  telephone  «Contempra»,  sans  cadrant,  avec  sonnerie  de  type  «Bip»  actionnee  par 
bouton  poussoir.  K 

■Participants : 

-Simulants  : 2 monitrices  de  conversation  et  un  enseignant 
-Enseignant/Concepteur  (I’enseignant  lit  les  consignes  contenues  sur  la 
fiche,  les  explique,  et  fait  fonctionner  le  magnetophone  instalie  par  le  technicien  du 
son.) 

Informations  et  consianes  donn6es  aux  simulants  : 

-On  explique  dans  quels  buts  sera  utilise  le  document : 

Exercices  d’6coute.  Rejouer  la  situation. 

-Situation  : 


A.  T6iephonez  £ un-e  ami-e  parce  que  vous  ne  savez  pas  faire  votre  exercice  de  maths 
que  vous  devez  rendre  demain  au  professeur.  Insistez. 


B.  Un-e  ami-e  va  vous  t6l6phoner  pour  vous  demander  de  I’aide.  Refusez  car  cet-te 
ami-e  profite  toujours  du  travail  des  autres  et  n’aide  personne.  Trouvez  une  excuse.  Fartes-lui  des 
suggestions  pour  r6gler  son  probteme.  Par  exemple,  dites-lui  d’appeler  un-e  autre  ami-e 


-On  foumit  le  dialogue  6crit  (congu  & partir  de  deux  essais  pr6alables  non 
retenus  parce  que  jug6s  trap  complexes)  et  on  leur  dit 


449 


Description  des  conditions  d^enreglstrement  des  documents  sonores... 


41 


Kie  prendre  quelques  minutes  pour  lire  le  dialogue  et  bien 

comprendre  la  situation 

-d’apporter  des  changements  dans  les  6nonc6s  si  le  texte  sonne  faux 
-d’essayer  de  ne  pas  lire  le  dialogue  durant  I'enregistrement,  et  d Stre  le  plus 

nature!  possible. 

Conditions  prjses  . on  a gard6  ,a  deuxteme.  Une  simulants  ne  parve- 

nait  pas  k dire  une  certaine  phrase  du  dialogue  qu'on  a du  changer. 


m 


CONDITIONS  DE  REALISATION  DU  DOCUMENT: 
Demander  de  I’aide  : Urgence 


Date  : automne  1980 
Organisation  matSrielle  ; 

■.Description des liflysj  x w . ,A 

-Studio  d’enregistrement  du  college  Varner  (Audio-Visual  Dept.) 

-Table  sur  laquelle  est  pos§e  un  magnetophone 
-Table  sur  laquelle  est  pos6e  un  micro 
-Simulantes  assises  cdte-&-edte  face  au  micro 
-Separation  de  carton  placee  entre  les  deux  simulantes 
-Utilisation  d’un  Interphone  Duophone  de  Radio  Shack  k pile 
ayant  la  forme  d’un  telephone  «Contempra»,  sans  cadrant,  avec  sonnerie  de  type 
«Bip»  actionn6e  par  bouton  poussoir. 


■Participants,: 

-Simulantes  : 2 monitrices  de  conversation 

-Enseignant/Concepteur  (I'enseignant  donne  les  consignes  et  fait  fonc- 
tionner  le  magnetophone  instalie  par  le  technician  du  son.) 

Informations  et  consignes  donn6es  aux  simulants.; 

-On  explique  dans  quels  buts  sera  utilise  le  document : 

II  servira  & faire  des  exercices  d'ecoute. 

Les  etudiants  rejoueront  la  situation. 

-Chacune  des  monitrices  regoit  une  des  deux  fiches  suivantes  r 
L’enseignant/concepteur  explique  & haute  voix  chaque  fiche  en  omet- 

tant  les  parties  soulign6es 

A.  Votre  chien  est  tr$s  malade.  C'est  une  question  de  vie  ou  de  mortl  Vous  devez 
I'emmener  d'urgence  chez  le  v6t6rinaire  et  vous  n'avez  pas  de  voiture.  Mais  une  amie  e 
vous  a une  voiture.  Vous  lui  t6l6phonez.  rVntra  chien  est  un  Grand  Danois).  Insistez. 


B.  Vous  avez  une  voiture  neuve.  une  Honda  Civic  aue  vous  aimez  beaucoup  et  que  vous 
gardez  toujours  tr6s  propre.  Une  amie  & vous  va  vous  t6!6phoner  pour  vous  demander  de 
I’aide. 

Ri  vntrft  amie  insists,  refusez.  mais  suoo6rez-lm  des  solutions, 

-On  leur  dit  de  se  mettre  dans  la  situation  et  de  jouer  spontanSment  en 
adoptant  un  ton  naturel . 

Conditions  d’enreoistrement : 

-Une  seule  prise. 
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IXL 

CONDITIONS  DE  REALISATION  DU  DOCUMFNT  • 

Cate  ; sept< 

Demander  un  service  : La  commande  au  telephone 
3mbre  1982  c 

Organisation  materielle  : 

•Description  des  lieux  : 


-Deux  salles  de  visionnement  contigu6s  (Audio-Visual  Dept.) 

-Interphone  Duophone  de  Radio  Shack  £ pile  ayant  la  forme  d'un  1616- 
phone  «Contempra»,  sans  cadrant,  avec  sonnerie  de  type  «Bip»  actionn6e  par  bouton 
poussoir.  Chacun  des  deux  r6cepteurs  est  plac6  dans  une  des  deux  salles. 

-Salle  1 : Une  simulante  assise  devant  une  table  basse.  Botin  t6l6pho- 
mque  qu  elle  consulte  avant  de  composer.  K 

-Salle  2 : Table  sur  iaquelle  est  pose  un  magnetophone. 

Table  sur  Iaquelle  est  pose  le  micro. 

Un  simulant  assls  devant  le  micro,  papier,  crayon. 

C’est  le  monlteur  qui  met  en  marche  le  magnetophone. 

•Participants : 

-Simulants  : 1 moniteur  et  une  monitrice  de  conversation 
-Enseignant/Concepteur  (donne  les  consignes  aux  simulants) 

-La  s6ance  d’enregistrement  est  film6e  en  vid6o  (salle  1)  par  le  technicien 
au  son.  Des  extraits  devant  peut-§tre  etre  inseres  dans  un  film  sur  les  rdles  et  fonctions 
des  momteurs  de  langue. 

Informations  et  consignes  donn6es  aux  simulants  : 

-Buts  : 6coute,  jouer  des  situations  semblables. 

-On  distribue  les  fiches,  et  on  explique  la  situation  

Nous  sommes  samedi  apes  midi.  Vous  avez  invite  des  amis  & passer  la  soiree  chez  vous 
juste  apres  souper.  Vous  teiephonez  au  depanneur  pour  qu'on  vous  livre  une  commande 
avant  5 heures  Avant  de  jouer  la  situation  faites  une  liste  rapide  des  articles  dont  vous  aurez 
besom  pour  pr6parer  votre  petite  reception 


B.  Vous  etes  le  proprietaire  d'un  depanneur.  Nous  sommes  samedi  apr£s  midi  et  vous 
avez  beaucoup  de  clients  dans  le  magasin.  Une  cliente  appelle  pour  passer  une  com- 
mande.  Pr6parez  vous  e lui  r6pondre.  Attention,  vous  n'avez-pas  certains  articles  en  stock 
Proposez  autre  chose  si  c'est  possible. 

-On  leur  dit  de  se  mettre  dans  la  situation  et  de  jouer  spontan6ment  en 
adoptant  un  ton  nature! 

Conditions  d’enreoistremant  • 

, 'Line  seule  prise  apres  un  faux  depart.  Sur  la  cassette  audio  r6alis§e 
salle  2,  on  n’entend  que  la  voix  du  proprietaire  du  magasin.  L’enregistrement  de  la  voix 
de  la  cliente  sur  cassette  video  (salle  1)  a et6  transfer  plus  tard  sur  cassette  audio  On 
n y entend  qu'une  seule  voix. 


m 


Faire  un  achat : 

Dans  un  magasin  1:  Chez  T6picier 


Cate  ; automne  1977 


Organisation  mat6rielle  : 

•Description  des  lieux  • 

-Studio  d’enregistrement  du  college  Vanier  (Audio-Visual  Dept.) 
-Table  sur  Iaquelle  sont  poses  un  magnetophone  et  un  micro 
-Accessoires  de  bruitage  : 
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-la  porte  du  studio  sort  au  bruitage  (La  simulante  sort  avant  le  d6- 
but  de  I’enregistrement  et  entre  comme  le  ferait  une  cliente  dans  un  magasin) 

-sacs  de  papier 

-boites  de  conserve 

-billets  de  banque  et  menue  monnaie 

•Participants : 

-Simulants  : une  enseignante  et  le  concepteur/enseignant 
(donne  les  consignes,  et  fait  fonctlonner  le  magn6tophone) 


Informations  et  consianes  donn6es  ; ..  . . . . 

-Buts  * exercice  d’6coute  et  de  vocabulaire,  puis  les  6tudiants  jouent  des 


situations  semblables. 

-Situation  : . 

I Une  cliente  va  acheter  quelques  articles  dans  une  6picerie. 

[Certains  articles  manque nt. I 

-On  fournit  le  dialogue  4crit. 

-Les  simulants  prennent  quelques  minutes  pour  lire  le  dialogue  et  se 
mettre  dans  la  situation  et  essaient  de  jouer  spontan6ment  en  essayant  de  ne  pas  lire  le 
texte  et  en  adoptant  un  ton  naturel 


Conditions  d’ftnrftqistremenL; 

-deux  prises.  On  garde  la  premiere 


XI 

r.ONniTIONS  DE  REALISATION  DU  DOCUMENT  : 
Faire  un  achat : 

Dans  un  magasin  2 : Dans  un  magasin  de  vfitements 


Date  : 1977 

Organisation  mat6rielle  : 

■Description  des  lieux_:  ...  , _ . . 

-Studio  d’enregistrement  du  College  Vanier  (Audio-Visual  Dept.) 

-Table  sur  laquelle  sont  pos6s  un  magn6tophone  et  un  micro 
■Participants : 

-Simulants  : une  enseignante  et  un  enseignant/concepteur 
-Concepteur : donne  les  consignes,  et  fait  fonctionner  le  magn6tophone 

informations  et  consianes  donnas  aux  Simulants.;  . , ,HflC 

-Buts  : exercice  d’6coute  et  de  vocabulaire,  puis  les  6tudiants  jouent  des 

situations  semblables.  Sera  exploit6  apr6s  «Chez  l’6picier». 

-Situation  : 

Un  client  entre  dans  une  boutique  de  vStement,  essaie  et  achete  un 

chandaii  de  laine. I 

-On  fournit  le  dialogue  4crit  , ..  , 

-Les  simulants  : prennent  quelques  minutes  pour  lire  le  dialogue  et  se 
mettre  dans  la  situation  et  essaient  de  jouer  spontanSment  en  essayant  de  ne  pas  lire 
le  texte  et  en  adoptant  un  ton  naturel. 

Conditions  d'anregistremenL: 

-deux  prises,  on  garde  la  premiere. 


44 


Annexe  4 


m 

CONDITIONS  DE  REALISATION  DU  DOCUMENT  : 

Inviter  quelqu’un  : Invitation  £ faire  une  sortie 

Date  : Janvier  1 982  - 

Organisation  materielle  : 

■Description  ties  lieux ; 

-Salle  de  visionnement,  college  Vanier  (Audio-Visual  Dept.) 

-Table  sur  laquelle  est  pos6  un  magnetophone 

-Table  sur  laquelle  est  pos6  un  micro  sur  pied 

-Simulants  assis  cdte-£-cdte  face  au  micro 

-Separation  de  carton  plac6e  entre  les  deux  simulants  (ils  ne  se  voient 

pas) 

-Utilisation  d'un  Interphone  Duophone  de  Radio  Shack  £ pile  ayant  la 
forme  d'un  telephone  «Contempra»,  sans  cadrant,  avec  sonnerie  de  type  «Bip»  action- 
nee  par  bouton  poussoir. 

-La  s6ance  d’enregistrement  est  filmee  en  video  par  le  technicien  du  son. 
Des  extraits  devant  peut-6tre  6tre  ins6r6s  dans  un  film  sur  les  rdles  et  fonctions  des 
moniteurs  de  langue. 

■Participants : 

-Simulants  : 2 monitrices  de  conversation 

-Enseignant/Concepteur  (I’enseignant  donne  les  consignes  et  fait  fonc- 
tionner  le  magnetophone  instalie  par  le  technicien  du  son.) 

-Technicien  du  son  derri£re  la  camera  vid6o 
Informations  et  consianes  donnees  aux  simulants  : 

■On  explique  comment  sera  utilise  le  document  sonore  : Exercices 
decoute,  de  vocabulaire,  jouer  des  situations  semblables. 

-Un  extrait  vid6o  de  la  s6ance  d'enregistrement  pourrait  etre  ins6r6  dans 
un  film  sur  les  r6les  et  fonctions  des  moniteurs 

-Situation  ; 

A.  Vous  venez  de  terminer  vos  travaux  de  fin  de  session,  vous  voulez  vous  distraire.  Vous 

t6l6phonez  £ une  bonne  amie  pour  I’inviter  £ ailer  au  cin6ma.  Si  eile  refuse  vous  lui  propo- 
sez  autre  chose  puis  vous  prenez  rendez-vous. 

B.  Un  ami  va  vous  t6l£phoner  pour  vous  inviter  £ ailer  au  cim6ma.  Vous  avez  trds  envie  de 

sortir  car  c'est  la  fin  du  semestre  mais  vous  avez  d£j£  vu  le  film  qu'il  sugg£re.  S’il  vous  pro- 
pose  autre  chose,  accept ez. 

"On  leur  dit  de  se  mettre  dans  la  situation  et  de  jouer  spontanGment  en 
adoptant  un  ton  naturel. 

Conditions  ctenreaistrement : 

-Deux  prises  (dans  la  premiere,  le  d£bit  est  tr£s  rapide,  on  demande  aux 
simulants  de  recommencer  en  ralentissant  le  rythme). 


"CONDITIONS  DE  realisation  dmu6cumfniiT 
-Parier  d un  fait  pass6  : La  fin  de  semaine  pass6e  1 


Date  : automne  1980 

Organisation  mat6rielle  : 

■Description  des  lieux  ■ 

-Studio  d’enregistrement  du  college  Vanier  (Audio-Visual  Dept ) 

-Table  sur  laquelle  est  pos§e  un  magnetophone 
-Table  sur  laquelle  est  pos§e  un  micro 

vert  dans  les  mains  8""'"8  858188  18  mlcr0'  ac““‘,Se  4 14  «*>•  ™ «»'•  «► 
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-Un  simulant  (concepteur)  fait  mine  de  terminer  une  conversation  avec  la 
premiere  simulante  et  part. 

-Une  deuxidme  simulante  debout  pr&s  de  la  porte  du  studio,  un  sac  et 
des  livres  dans  les  bras,  s’avance  vers  la  table  et  s’arrSte  pour  bavarder  avec  la  pre- 
miere simulante. 

■Participants-;  ^ , 

-Simulants  : 2 monitrices  de  conversation  et  le  concepteur 
-Enseignant/Concepteur  (I’enseignant  lit  les  consignes  contenues  sur  la 
fiche,  les  explique,  et  fait  fonctionner  le  magnetophone  install  par  le  technicien  du  son, 
et  joue  un  r6le). 

Informations  et  consignes  donnSes  aux  Simulates  I 

-Buts  : exercices  d’6coute,  travail  sur  les  temps  du  passe,  jouer  des  situa- 
tions semblables.  . ^ x 9 . 

-Situation  : (Les  deux  fiches  sont  lues  et  expliqu6es  & voix  haute) 

A.  Vous  6tes  6tudiante.  La  scene  se  passe  un  lundi  matin  a I'universit6.  Vous  6tes  en  train 
de  faire  un  travail  dans  une  salie  d’6tude.  C'est  presque  la  fin  de  la  session,  vous  6tes 
6puis6e  et  vous  avez  pass6  une  fin  de  semaine  6pouvantable  h travailler  pour  vos  cours. 

Une  amie  & vous  passe,  vous  voit  et  s’arrSte  pour  bavarder  un  peu.  Elle  a I'air  trfcs  trfcs  heu* 
reux. 

B Vous  dtes  6tudiante.  La  sc£ne  se  passe  un  lundi  matin,  d I'universite.  entre  deux 
cours,  en  fin  de  session.  Vous  §tes  trfcs  heureuse  parce  que  vous  avez  pass6  une  fin  de 
semaine  formidable.  En  passant  devant  une  salie  d'6tude,  vous  voyez  une  amie  h vous  et 
vous  lui  parlez  quelques  instants. 

-On  leur  dit  de  se  mettre  dans  la  situation  et  de  jouer  spontan6ment 

-On  leur  laisse  2 minutes  pour  qu’elles  se  pr§parent  individuellement,  sans  rien 

6crire 

Conditions  d’enreaistrement  j: 

-Une  seule  prise 


□ 

mNDITIONS  DE  REALISATION  DU  DOCUMENT  : 

Parler  d’un  fait  pass6  : La  fin  de  semaine  pass6e  2 

Date  : printemps  1982 

Organisation  mat6rielle_; 

■Description  des  lieux_; 

-Salle  de  visionnement  du  college  Vanier  (Audio-Visual  Dept.) 

-Table  sur  laquelle  sont  pos6s  un  magnetophone  et  un  micro 
-Une  simulante  assise  & la  table,  un  livre  et  des  cahiers  ouverts  termine 
une  discussion  avec  un  simulant  debout,  qui  part. 

-Un  troisi^rne  simulant  debout  pr$s  de  la  porte  du  studio,  un  sac  et  des 
livres  dans  les  bras,  s’avance  vers  la  table  et  s’arrGte  pour  bavarder. 

-La  stance  d’enregistrement  est  film6e  en  vkJ6o  par  le  technicien  du  son. 
Des  extraits  devant  peut-etre  etre  insets  dans  un  film  sur  les  r6les  et  fonctions  des 
moniteurs  de  langue. 

■Participants  : 

-Simulants  : 1 moniteur,  une  monitrice  de  conversation  et  un  enseignant. 

-Enseignant/Concepteur  (1’enseignant  lit  les  consignes  contenues  sur  la 
fiche,  les  explique,  et  fait  fonctionner  le  magnetophone  install^  par  le  technicien  du 
son.) 
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Informations  et  consianes  donn6es  aux  simulates  : 

-Buts  : exercices  d’Scoute,  comparaison  avec  autre  document  sonore, 
travail  sur  les  temps  du  pass§,  jouer  des  situations  semblables 

-Situation  : 

A.Vous  files  6tudiante.  La  scdne  se  passe  un  tundi  matin  d I’universit6.  Vous  6tes  en  train 
de  faire  un  travail,  dans  une  salle  deludes.  C’est  presque  la  fin  de  la  session,  vous  fites 
6puis6e  et  vous  avez  pass6  une  fin  de  semaine  6pouvantable.  Un  ami  d vous  passe  et 
vous  voit.  II  a Pair  tr6s  heureux. 


B.  Vous  dtes  6tudiarrt.  La  scdne  se  passe  un  lundi  matin,  d I’universit6,  entre  deux  cours, 
en  fin  de  session.  Vous  dtes  tr6s  heureux  parce  que  vous  avez  pass6  une  fin  de  semaine 
formidable.  En  passant  devarrt  une  salle  d’6tudes,  vous  voyez  une  amie  d vous  et  vous  lui 

pariez  queiques  instants. 

-t)n  leur  dit  de  se  mettre  dans  la  situation  et  de  jouer  spontan6ment  en 
adoptant  un  ton  naturel 

-Un  extrait  vid6o  de  la  stance  d’enregistrement  pourrait  Stre  ins§r§  dans 
un  film  sur  les  rdles  et  fonctions  des  moniteurs 
Conditions  d’enreoistrement ; 

-Deux  prises.  On  garde  la  deuxi&me,  plus  courte,  au  d§bit  plus  lent. 


J 

CONDITIONS  DE  REALISATION  DU  DOCUMENT  : 

Relater  un  incident  - Informer,  s’informer  d’un  fait  pass§  1 : 

Vol  rue  Saint-Hubert 

Date  : printemps  1980 
Organisation  mat6rielle  : 

■Description  des  lieux ; 

-Deux  bureaux  de  professeurs 
-Telephones  r6els 

-Bureau  1 : Magnetophone  et  micro  poses  sur  le  bureau 

Une  simulante  assise  devant  le  telephone,  botin. 

-Bureau  2 : Concepteur  assis  devant  le  telephone, 

-Stylo,  papier  dans  le  bureau  2 

•Eadigioapla ; 

-Simulants  : personne  ressource  simulante  et  concepteur 
-Enseignant/Concepteur  (donne  les  consignes  et  met  en  marche  le  ma- 
gnetophone avant  de  passer  dans  I’autre  salle  et  de  prendre  rappel) 

Informations  et  consianes  donn6es  : 

- Buts  : exercices  d’6coute,  de  vocabulaire.  Reconstituer  la  partie  qu’on 
n’entend  pas  (les  propos  du  policier),  jouer  des  situations  semblables. 

- On  explique  A la  simulante  ce  qui  suit  sauf  les  mots  soulign6s 

A.  vous  venez  d’etre  victime  d’un  vol  rue  Saint-Hubert  : on  vous  a voi6  votre  sac  £ main. 

Encore  sous  le  choc,  vous  $tes  rentr6e  chez  vous  et  en  attendant  votre  man  qui  n’est  pas 
encore  de  retour  du  travail,  vous  t6l6phonez  & la  police. 

B.  Policier  du  poste  10  & Montr6al.  R6pondre  5 un  appel  au  suiet  d’un  vol.  Demanfter  nu  ' 

ouand.  comment  ca  s’est  oass6.  demander  une  description  du  voleur.  de  I’obiet  vote 
Demander  do  passer  au  ooste  ce  soir  m6me. 

-On  donne  queiques  minutes  & la  simulante  pour  se  preparer  sans  rien 

§crire 

-On  lui  dit  de  se  mettre  dans  la  situation  et  de  jouer 
Conditions  d’enregistrement  : 

-Une  seule  prise.  Sur  la  cassette,  on  n’entend  que  la  voix  de  la  simulante. 
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10 

CONDITIONS  DE  REALISATION  DU  DOCUMENT^ 

Relater  un  incident  - Informer,  s’informer  d’un  fait  pass6  2 : 

Vol  rue  Saint-Denis 

Date  : mai  1982 
Organisation  mat6rielle  : 

■Description  des  lieux_: 

-Deux  salles  de  visionnement  contiguSs  (Audio-Visual  Dept.) 

-Interphone  Duophone  de  Radio  Shack  £ pile  ayant  la  forme  d’un  1616- 
phone  «Contempra>»,  sans  cadrant,  avec  sonnerie  de  type  «Bip»  actionn6e  par  bouton 
poussoir.  Les  r6cepteurs  sont  plac6s  dans  chacune  des  salles. 

-Salle  1 : une  simulante  assise  devant  une  table  sur  laquelle  sont  pos6s 
un  magn6tophone  et  un  micro,  botin  t6l6phonique. 

-Salle  2 : un  simulant  assis  devant  une  table  sur  laquelle  sont  pos6s  un 
magn6tophone  et  un  micro. 

•Participants^ 

-Simulants  : 1 moniteur  et  une  monitrice  de  conversation 

-Enseignant/Concepteur  (donne  les  consignes  6 chacun  des  simulants, 
fait  fonctionner  un  magn6tophone  dans  une  salle  tandis  que  le  moniteur  simulant  fait 
fonctionner  I’autre) 

-La  s6ance  d’enregistrement  est  film6e  en  vid6o  par  le  technicien  du  son. 
Des  extraits  devant  peut-6tre  6tre  ins6r6s  dans  un  film  sur  les  rdles  et  fonctions  des 
moniteurs. 

Informations  et  consignes  donn6es  aux  simulants  ; 

- Buts  : exercices  d’6coute,  de  vocabulaire.  Reconstituer  la  partie  qu’on 
n’entend  pas  (les  propos  du  policier),  comparer  avec  un  autre  document  sonore,  jouer 
des  situations  semblables. 

- On  explique  la  situation  aux  simulants  en  cachant  6 la  simulante  ce  qui  est 
soulign6  sur  la  fiche  B. 

- Les  simulants  ont  quelques  minutes  pour  se  pr6parer  (sans  6crire  de 

dialogue) 

A.  Vous  venez  d’6tre  victime  d’un  vol  rue  Saint-Denis  : on  vous  a vol6  votre  sac  6 main. 

Encore  sous  le  choc,  vous  6tes  rentr6e  chez  vous  et  vous  t6l6phonez  6 la  police. 

B.  Policier  en  poste  6 Montr6al.  R6por>dre  6 un  appel  au  sujet  d’un  vol.  Demander  ou, 

quand,  comment  ga  s’est  pass6,  demander  une  description  du  voleur,  de  I’objet  vol6. 
Demander  de  passer  au  poste  ce  soir  mSme. 

Conditions  d’enreaistrement  : 

-Une  seule  prise.  Sur  la  bande,  on  n’entend  que  la  voix  de  la  simulante. 


— ^rtKinmoNS  HE  Realisation  du  document  • 
Relater  un  incident  -Informer,  s'informer  d’un  fait  pass6  3 
Vol  chez  les  voisins  


Date  : printemps  1980 
Organisation  mat6rielle_i 

■Description  des  lieu3U 

-Deux  bureaux  de  professeurs 
-T6l6phones  r6els 

-Salle  1 : Magn6tophone  et  micro  pos6s  sur  le  bureau 
LJn  simulant  assis  devant  le  t6l6phone 


-Salle  2 : Concepteur  assis  devant  le  t6l6phone, 
-stylo,  papier  dans  la  salle  2 
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•Bariicipants ; 

-Simulants  : personne  ressource  (adolescent)  et  concepteur 
-Concepteur  (donne  les  consignes  et  met  en  marche  le  magn6tophone 
avant  de  passer  dans  I’autre  salle  pour  appeler  le  simulant) 

Informations  et  consignes  donnSes  au  simulant : 

- Buts  : exercices  d’6coute,  de  vocabulaire,  de  grammaire.  Reconstituer  la  partie 
qu’on  n’entend  pas  (les  propos  du  policier),  jouer  des  situations  semblables. 

- On  explique  au  simulant  la  fiche  A 


A.  Tu  vas  recevoir  un  appel  d’un  policier  qui  veut  avoir  des  re  ns  eigne  me  nts  sur  un  vol 
qui  a eu  lieu  hier  soir  chez  un  voisin.  Tes  parents  sont  absents  depuis  une  semaine. 


B.  Policier  appeile  au  sujet  d'un  vol.  Demander  si  le  jeune  a remarqu6  quelque  chose, 
quel  type  de  bruit,  k quelle  heure.  Connait-il  les  voisins,  sait-il  ou  ils  se  trouvent? 

-Chaque  simulant  a sa  partie  du  dialoque  6crit. 

-On  prend  quelques  minutes  pour  se  preparer 

-On  dit  k la  personne-ressource  de  se  mettre  dans  la  situation  et  de  jouer  en  es- 
sayant  de  ne  pas  lire  les  r6ponses. 

Conditions  d’enreoistrement ; 

-Deux  prises.  On  garde  la  2e.  Sur  la  cassette,  on  n'entend  k volume  normal  que 
la  voix  du  simulant  A.  Celle  du  «policier»  est  k peine  perceptible  k irks  haut  volume 
mais  elle  est  inexploitable  en  classe. 


CONDITIONS  DE  REALISATION  DU  DOCUMENT  ; 

Parlor  d’un  projet  : projets  de  vacances 

Pate  : Automne  I960  “ 

OiaanisatiQn  mat6rlelle ; 

•Description  des  lleux  : 

-Studio  d’enregistrement  du  college  Vanier  (Audio-Visual  Dept.) 

-Table  sur  laquelle  est  pos6e  un  magnetophone 
-Table  sur  laquelle  est  pos6e  un  micro 
-Une  simulante  assise  devant  le  micro,  accoud6e  k la  table,  un 
livre  ouvert  dans  les  mains,  un  simulant  debout  qui  lui  parle 
-Une  autre  simulante  debout  prks  de  la  porte  du  studio,  un  sac  et  des 
livres  dans  les  bras,  s’avance  vers  la  table  et  s’arr§te  pour  bavarder. 

•Participants : 

-Simulants  : 2 monitrices  de  conversation  et  un  enseignant 
-Enseignant/Concepteur  (I’enseignant  lit  les  consignes  contenues  sur  la 
fiche,  les  explique,  et  fait  fonctionner  le  magnetophone  install^  par  le  technicien  du 
son.) 

Informations^!  consignes  donnSes  aux  simulants  : 

-Buts  : exercices  d’Scoute,  travail  sur  Texpression  du  futur,  jouer  des  si- 
tuations semblables 

’ -Situation  : (Les  deux  fiches  sont  lues  et  expliguSes  k voix  haute) 


A.  Vous  dtes  Studiante.  La  scdne  se  passe  k I'universitS,  en  fin  de  session.  Vous  6tes 
assise  k la  cafeteria  et  vous  parlez  avec  un  etudiant  d'un  examen  que  vous  venez  d’avoir. 
Une  amie  k vous  passe  et  vous  voit.  Elle  s approche  pour  prendre  de  vos  nouvelies. 
L’6tudiant  part.  Vous  discutez  avec  votre  amie  de  vos  projets  pour  les  vacances  de  N06I 
qui  approchent . 
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B.  Vous  §tes  6tudiante.  La  sc6ne  se  passe  k I’universit6  en  fin  de  session,  entre  deux 
cours.  Vous  rencontrez  une  amie  qui  bavarde  avec  un  6tudiant,  vous  vous  arrStez,  et 

vous  vous  faites  part  mutuellement  de  vos  proiets  de  vacances  car  No6l  approche. 

-On  leur  dit  de  se  mettre  dans  la  situation  et  de  jouer  spontan6ment 

-On  leur  laisse  2 minutes  pour  qu’elles  se  pr6parent  individuellement,  sans  rien 

6crire 

Conditions  d’enreqistrement^ 

-Une  seule  prise 


rm „ , 

fctiNDITIONS  DE  REALISATION  DU  DOCUMENT! 

S’informer  pour  faire  un  achat : 

Les  petites  annonces  : la  bicyclette 

Date  : printemps  1982 
Organisation  mat6rielle_; 

■Description  des  lieux  ; 

-Bureaux  de  professeur 

-T6l6phones  r6el  dans  deux  bureaux  diff6rents,  magn6tophone  et  micro- 
ventouse  sur  un  des  t6l6phones. 

-«Petites  annonces»  de  La  Presse. 

■Padjgicapls^ 

-Simulants  : moniteur  et  monitrice  de  conversation 
-Concepteur  (donne  les  consignes  et  met  en  marche  le  magn6tophone  et 
sort  du  bureau  avant  que  le  simulant  fasse  I’appel) 

Informations  et  consiones  donn6es  au  simulaoL; 

-Buts  : Exercices  d’6coute,  de  vocabulaire,  de  grammaire. 

Jouer  des  situations  semblables. 

-On  explique  aux  simulants  ce  qui  suit 

A.  Vous  avez  lu  dans  «La  Presse*  la  petite  annonce  : “Bicyclette  dame  k vendre,  bon 

prix,  tel.  343  XX  XX*.  Vous  voulez  avoir  plus  de  renseignements  car  vous  aimeriez  bien  of- 
frir  en  cadeau  une  bicyclette  a une  amie  a vous.  Votre  budget  est  rSduit.  Appelez. 

B.  Vous  avez  mis  dans  «La  Presse*  la  petite  annonce  : « Bicyclette  dame  el  vendre,  bon 

prix,  tel.  343  XX  XX*.  Un  acheteur  potential  va  vous  appeler.  Pr6parez-vous  k rGpondre  el 
ses  questions.  (Si  c'est  possible,  pensez  a une  bicyclette  qui  existe  tenement) 

-On  demande  k la  monitrice  «annonceuse»  de  penser  k une  bicyclette  qu’elle 
conn  ait  assez  pour  pouvoir  la  d6crire.  Avant  de  faire  la  simulation,  pour  s'entratner,  le 
moniteur-«acheteur»  qui  n’avait  jamais  fait  d’achat  par  t6l6phone  au  moyen  d’une  pe- 
tite annonce  a demands  k faire  plusieurs  appels  r§els  aupr£s  de  personnes  qui  avaient 
plac6  une  annonce  dans  «La  Presses  du  jour. 

Conditions  d’enreaistrement ; 

-une  seule  prise 
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REMARQUES  SUR  LE  CHOIX 
D UN  SYSTEME  DE  TRANSCRIPTION 

Notre  etude  des  ecrits  portant  sur  l’analyse  de  conversation 
nous  a montre  qu’il  n’existe  pas  a l’heure  actuelle  de  systeme  standard 
de  transcription.  Pour  transcrire  des  conversations,  le  chercheur 
emprunte  parfois  tel  quel  un  systeme  existant,  ce  qui  est  assez  rare, 
modifle  souvent  un  systeme  existant  en  fonction  de  ses  propres 
besoins  de  recherche,  ou  toujours  en  fonction  de  ses  besoins,  elabore 
un  nouveau  systeme.  Notre  but  n’etant  pas  ici  d analyser  en  profon- 
deur,  sur  tous  les  plans,  les  conversations  enregistrees,  nos  criteres  de 
choix  d’un  systeme  de  transcription  etaient  les  suivants  : faciliter  la 
lecture  du  document  oral  en  se  gardant  de  multiplier  les  signes 
diacritiques  dont  le  decodage  serait  trop  complexe. 

Nous  avons  examine  les  systemes  utilises  par  les  auteurs 
suivants  : 

- Lebre-Peytard,  Lieutaud,  Beacco,  Malandain  (equipe  du 
BELC,  1977), 

- Raingeard  et  Lorsheider  (1977), 

- Schenkein  (1978)  (Systeme  utilise  par  Levinson,  1983), 

- 1' equipe  de  Geneve  (Roulet  1980a,  1985,  inspire  de 
Raingeard  et  Lorsheider,  1977), 

- Lapierre  (1982), 

- Moirand  (1982), 

- Brown  et  Yule  (1983  a et  b), 

- Cicurel  (1985), 

- Bange  (1987), 

- Cosnier,  Kerbrat-Orecchioni  et  l equipe  de  Lyon  (1987), 

- Thibault  et  Vincent  (1989). 

Aucun  deux  ne  repondait  exactement  a nos  criteres,  certains 
etant  trop  simples  (Cicurel,  Moirand,  Lapierre),  d’autres  comptant  un 
nombre  trop  grand  de  signes  diacritiques  pour  nos  besoins  (Cosnier 
& Kerbrat-Orecchioni  et  l’equipe  de  Lyon,  Schenkein),  d’autres  encore 
presentant  des  aspects  qui  ne  facilitent  pas  la  lecture  (Bange,  Lebre- 
Peytard  et  Lieutaud,  Thibault  et  Vincent).  Nous  nous  sommes  done 
inspire  en  partie  du  systeme  de  Roulet,  le  modifiant  en  fonction  de 
nos  criteres  en  remplagant  certains  signes  par  d’autres  qui  nous 
paraissent  plus  pratiques,  ou  en  empruntant  a d’autres  systemes  les 
aspects  qui  nous  convenaient  davantage. 
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SYST&ME  DE  TRANSCRIPTION 



Pause  plus  ou  moins  longue 

: ::  ::: 

Allongement  de  duree  variable 

XXX 

XXX 

Chevauchement  de  deux  enonces 

i 

Consonne  non  prononcee 

• 

[e]  non  prononce 

X/ 

Mot  interrompu 

? 

Scheme  intonatoire  interrogatif 

(( )) 

Commentaire  du  transcripteur 

(xxx) 

Enonce  incomprehensible 

[ ] 

Transcription  phonetique 

N.B.  - La  voyelle  e finale  non  prononcee  est  maintenue  dans  la  transcription. 

Ex.:  J’vous  la  passe 

- Les  changements  phonetlques  occaslonnes  dans  l'environnement  par  la  chute 
d’un  [0]  caduc  ne  sont  pas  indlques. 

- Certains  signes  habltuels  de  ponctuation  sont  utilises,  mals  a d'autres  fins. 


ASfel-PM-l  : 

COMMENT  DEMANDER  DE  L’AIDE-LE  DEVOIR  DIFFICILE 
(1980) 


((Sonnerie  de  telephone)) 


1 

Pierre: 

alio 

2 

Andree: 

alio, 

3 

est-ce  que  j’pourrais  parler  a Martlne  s’il-vous-plait? 

4 

Pierre: 

oui  oui,  euh  un  instant,  j vous  la  passe. 

5 

Martlne,,  c est  pour  toi 

6 

Martlne: 

oui  ,,, 

7 

alio? 

8 

Andree: 

Martlne,  c est  Andree  ga  va? 

9 

MarUne: 

ah  Andree  bonjour  ga  va? 

10 

Andree: 

ga  va,, 
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11 

ecoute,  j ai  un  p'tit  probleme, 

12 

j’sais  pas  faire  le  devoir  de  maths 

13 

est-ce  que  tu  pourrais  m aider? 

14 

Martine: 

ah:  c est  que::  j'peux  pas 

15 

j suis  en  train  d souper 

16 

Andree: 

bon,  alors  j’te  rappelle  plus  tard? 

17 

Martine; 

ah  non  c est  impossible 

18 

il  faut  que  j fasse  ma  chimie,, 

19 

ecoute  euh:  tu  devrais  app’ler  Jean,  il  t'aid  ra  surement  lui 

20 

Andree: 

bon,  c est  ga  j vais  l app  ler, 

21 

merci  quand  meme, 

22 

salut 

23 

Martine: 

salut 

AS&I-PM-2  : 

COMMENT  DEMANDER  DE  L'AIDE-L’URGENCE  1980) 


1 

Martine: 

2 

Andree; 

3 

Ml 

4 

Ai 

5 

6 

7 

8 

9 

Al 

10 

Ml 

11 

Al 

12 

13 

14 

Ml 

15 

Al 

16 

17 

Ml 

18 

Al 

19 

20 

21 

22 

23 

24 

Ml 

25 

((Sonnerie  de  telephone))  alio? 
alio  Martine  ? 
oui,  cest  moi-meme 
oh  bonjour  Martine 

oh  j m excuse  de  t' deranger  a cette  heure-ci 

jsuis  vraiment  desolee 

mais  j ai  une  tres,  jai  une  urgence 

Ml  oui  mais  qu’est-ce  qu  i^  t’arrive? 

£&je 

tu  es  toute  enervgg 
ah  jcomprends  en  tout  cas 
j suis  vraiment  vraiment  enervee,,  euh 
imagine-toi  qu'mon  chien  est  tres  malade 
ah  oui? 

il  est  vraiment  tres  malade  en  tout  cas  vomit  part  out* 
et  puis 

mon  dieu  quelle  horreur. 

en  en  tout  cas  il  est  eouche:  iK  veut  plus  se  Tver: 

et  puis  je  lui  offre  des  ptits  biscuits:  et  puis  ij  veut  pas  les 

accepter:  et  puis  vraiment  c est  deplorable  de  l'voir 

en  tout  cas  je  pense  quif  va  y passer,, 

if  faut  absolument  que  j fasse  quelque  chose 

alors  j’dois  absolument  lernmner  chez  l veterinaire 

oui:  mais  pourquoi:  ben  emmene-le:  qu'est-ce  qui  t’empeche 

de  remm  ner2 
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26  Al 

27 

28 

29 

30  Ml 

31 

32  A; 

33 

34  Ml 

35  A; 

36  Ml 

37 

38  A; 

39 

40 

41 

42  Mi 

43 

44  A; 

45 

46 

47 

48 

49 

50 

51 

52  Ml 

53 

54 

55  Ai 

56  Ml 

57  Al 

58  Mi 

59 

60 

61  Al 

62 

63 

64  Mi 

65 

66 

67 

68 
69 


o 

ERLC 


gU i mais  c est  que::  vois-tu  jai  pas  d Voiture  et  puis  si 
j’comme 

»»  jpeux  pas,  absolument  pas  attendre  apres  un  taxi 
etant  donne  qu'tu  restes  a cote  d chez  moi  s::  ah,,, 
le  veterinalre  reste,,  nest  pas  loin,  en  tout  cas  (xxx) 
oui  mais  tu  vois  ma  voiture  est  toute  petite  j sais  pas, 
quel  genre  de  chien  as-tu  deja:? 

,hh  mon,,  mon  ptit  chien,,? 
c est  un:  hhh,,  c est  un  Danois 
un  Danois 
oui. 

mais  enfln,  if  tiendra  jamais  dans  ma  voiture, 
j ai  une  toute  petite  Honda, 
mais  oui.  mais  oui.  ffrirel)  mais  il  est  tout  petit, 
non,  non  oui  mais  meme  dans  une  Honda, 
enfln  j’peux  m'installer  avec  sur  le  siege  arriere 
y a pas  d'probleme 

ah  ben  vois-tu  euh::  j ai  quelques  affaires  dans  ma  voiture:: 
euh 

j Viens  jus/  de  la  r'cevoir  alors  euh 

ah,  j Vais  t aider  j vais  taider 

enfln  j'te  lav/  j'  te  lav’rai  la  voiture  apres, 

j1  t en  prie  c’est  une  question  de  vie  ou  d’mort, 

et  pis  c est  vraiment  dans,  dans  tous  les  sens  du  terme, 

vraiment  mon  pauv/e  chien  si  tu  l voyais,  euh 

j vais  t aider  j frai  l menage  de  ton  auto  apres 

j la  frai  laver  et  tout  et  tout,,  c est  vraiment  un  grand  service 

alkz  Martine 

mais  euh:::  c est  parce  que  vois-tu  euh::: 
justement  euh:::j  ai  beaucoup  d choses  dans::  dans  l coffre 
arriere  de  ma  voiture 
on  va  faire  ca  a deux 

et  le  dois  aller  chez::  euh:::  chez  une  amie,,  et  puis  euh 
Martine 

et  puis  j peux  pas  quand  meme  euh  tout  deballer, 

on  a 9a  nous  a pris  quand  meme  euh  toute  l apres-midi 

la  voiture  est  tres  p tite  alors  coincer  tout  9a,,  et  puis  euh 

mais  j peux  pas  croire  que  dans  une  petite  Honda 

y ait  tant  d’materiel  que  9a  franch  ment, 

enfln  [i],,,ecoute  euh  je 

ecoute, 

peut-etre  que  tu  pourrais  appeler  quelqu  un  d autre 

qui  a une  voiture  plus  grande  hein, 

ben  un  Danois  c’est  quand  meme  enorme 

et  puis  euh  mais  vu  qu’ma  voiture  est  toute  neuve, 

euh:::quand  meme  euh::  je  sals  pas, 
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70 

71 

Al 

72 

Mi 

22 

& 

74 

75 

Mi 

76 

77 

78 

Al 

79 

Ml 

80 

Al 

81 

82 

83 

Ml 

peut-etre  que  Jacques:::  Jacques::  il  a une  voiture 
ah  Jacques 

une  plus  grande  voiture  peut-etre  que  i¥  s’ra  plus  pret  a 
ah  c’est  vrai  j'avais  pas  pense  il  doit  etre  a la  maison  en 
c’moment 

,,j:  enfin  j’vais  l’app’ler 
essaye  de  l’app’ler  parce  qu’ 
ecoute, 

je  suis  desolee  de  n’pas  pouvoir  te  rendre  service 
Oui. 

mais  enfin  j'espere  que  tu  comprends  cub 
d'accord  Martine, 
j’te  r'mercie  Martine 
au  r'voir,  bve  bve 
Au  r’voir 


ASfel-PM-6  : 

COMMENT  INVITER  QUELQU’UN 
INVITATION  A FAIRE  UNE  SORTIE  (1982) 


1 

alio? 

2 

Patrice: 

est-ce  que  j pourrais  parler  a Helene  s’il-vous-plait? 

3 

Hi 

c’est  moi-meme 

4 

El 

Helene?:  c’est  Patrice 

5 

Hi 

hallo::  comment  9a  va? 

6 

El 

9a  va  bien  9a  va  bien  et  toi? 

7 

Hi 

9a  va  bien  merci  9a  fait  longtemps  qu’j’ai  pas  eu  d’tes 
nouvelles 

8 

9 

El 

ah  ben,,  tu  vois  j’avais  beaucoup  d examens  la,  puis  euh: 
j’ai  pas  eu  1’ temps  du  tout  du  tout  d't’app'ler 

10 

Hi 

ah  bon 

11 

El 

pis  toi2 

12 

Hi 

la  j ai  fini  mes  examens  moi  aussi  la  s'maine  demiere 

13 

El 

9a  a bien  ete? 

14 

Hi 

oui  tres  bien  et  toi? 

15 

El 

ah  9a  a tres  tres  bien  ete::  la  j’suis  tellement  content  qu’j’ai 
l’gout  d’sortir 

16 

Hi 

oui  moi  aussi 

17 

El 

Est-ce  que  9a  t’tente  d'aller  voir  un  film  avec  moi? 

18 

Hi 

ah:  9a  s’rait  interessant  j'aim’rais  9a 

19 

El 

ok,  euh::  moi  j’aurais  l’gout  d’aller  voir  “Les  uns  et  les 
autres" 
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20 

21 

Hi 

c'est  suppose  d'etre  un  film  excellent 

mm::  exact,  c'est  un  excellent  film,  mals  je  l'al  deja  vu 

22 

El 

ah  bon,,  ok  euh:  hmm::  ((rires})  euh::  donc,,euh::  ok,, 

23 

24 

Hi 

est-ce  que  9a  t'tente  de::d  aller  voir  du  Jazz? 

°ui,  j'aim'rais  ga,  ou  est-ce  que  ga::  ou  est-ce  qu'i)'  y a du 

25 

El 

Jazz  a Montreal? 

euh::moi  j'connais  un  bon  endroit  dans  lvieuxl/],, 

26 

27 

Hi 

dans  l'Vieux-Montrealin  ?a  s'appelle  l air  du  temps 
l air  du  temps?,  oui  j'ai  entendu  parler  d'ga  out 

28 

El 

ok  est-ce  que  ga  t'tente  d'y  aller? 

29 

Hi 

oui  j edmerais  ga 

30 

El 

demain  soir 

31 

Hi 

demain  soir? 

32 

El 

oueiis 

33 

Hi 

ok 

34 

El 

j sais  qu  normalement  le  spectacle  est  a environ  10  heures 

35 

Hi 

done  on  pourrait  s rencontrer  a 9h30  au  metro  Place- 
DArme 

a 9h30  au  metro  Place-D  Arme? 

36 

El 

oui 

37 

Hi 

parfait 

38 

El 

ga  marche 

39 

Hi 

a demain  soir 

40 

El 

ok  bye-bye 

41 

Hi 

bye-bye 
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Posons-nous  la  question  «en  quoi  consiste  ‘la  realite'  qui  fait 
l'objet  de  simulation  dans  les  ASEI-SC  1.1a  14.4?».  Pour  y repondre, 
nous  examinons  les  donnees  de  l’annexe  3 et  remarquons  d'emblee 
qu'elles  contiennent  les  informations  qui  suivent : 

- le  titre  de  1ASEI-SC  ainsi  que  le  titre  du  module  pour  la 
premiere  ASEI-SC  d'une  serie.  Ces  titres  nous  donnent  certaines 
indications  quant  a «ce  sur  quoi  porte  la  simulation  f et  que  nous 
nommerons  «theme»  en  retenant  ici  le  sens  le  plus  commun  donne  a 
ce  terme. 

- des  indications  sur  le  deroulement  des  operations, 

- les  renseignements  communiques  aux  etudiants  avant  la 
simulation. 

On  peut  tirer  de  l'ensemble  des  donnees  les  elements  suivants  : 

ASEI-SC-1 .1  | Emprunter  des  disques  1 R6alit6 : ~ 

•La  r6alit6  est  une  courte  conversation  entre  deux  personnes. 

•Cette  conversation  n'est  pas  r6elle,  elle  est  hypoth6tique  puisque  de  toute  6vi- 
dence  elle  sort  de  I'imagination  des  concepteurs  du  cours.  De  plus,  les  simulants  doi- 
vent  s'en  faire  une  representation. 

•On  sait  qui  sont  les  interlocuteurs  : il  s’agit  des  deux  etudiants  de  la  classe  & qui 
on  va  faire  faire  la  simulation. 

•Ces  deux  etudiants  sont  cens6s  etre  des  amis. 

•L'un  est  en  train  d’organiser  une  soir6e  devant  avoir  lieu  le  samedi  suivant,  et 
demande  k son  ami  de  lui  prlter  ses  disques  de  musique  pop.  L'autre  a une  excellente 
collection  de  disques  et  tous  ses  amis  veulent  les  lui  emprunter  mais  cette  personne 
n'aime  pas  preter  ses  disques.  Elle  trouve  des  excuses  et  refuse. 

•Cette  conversation  ne  devrait  pas  §tre  tr6s  longue.  On  peut  imaginer  que  cha- 
cun  des  interlocuteurs  ne  dit  que  queiques  phrases. 

•II  faut  noter  que  les  indications  montrent  aussi  que  I'information  donn6e  & cha- 
cun  des  simulants  diffdre  quelque  peu.  Certains  §l6ments  ne  sont  connus  que  d'un  des 
deux  simulants  alors  que  le  reste  est  connu  de  toute  la  classe.  Seule  la  fiche  A est  lue 
par  I’enseignant  k haute  voix. 


Les  renseignements  recueillis  portent  sur  les  points  qui 
suivent:  theme,  caractere  reel  ou  hypothetique  de  la  conversa- 
tion, qui  sont  les  interlocuteurs,  types  de  rapports  interperson- 
nels qu'ils  entretiennent,  traits  de  caracteres,  elements  de 
Thistoire  des  personnages  (A  doit  organiser  une  soiree,  B 
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possede  une  collection  de  disque  tres  enviee  par  tous),  resume 
de  l'action  (principaux  faits  et  actes  : transaction  a realiser, 
intentions  des  interlocuteurs),  certains  elements  d'information 
touchant  en  particulier  aux  traits  de  caractere  ne  sont  pas 
partages  : on  a menage  des  hearts  d'information  (la  realite  est 
done  ici  multiforme).  II  n’y  a aucune  indication  quant  aux  enonces 
utilises  mais  on  salt  qu’il  s'agit  d'une  conversation  en  tete-a- 
tete  et  que  chacun  des  interlocuteurs  est  cense  en  produire  un 
certain  nombre. 

Appliquons  le  meme  procede  aux  autres  ASEI-SC  du  module 
“Demander  de  l’aide». 

L’ASEI-SC  1.2,  «Le  devoir  difficile®,  se  distingue  nette- 
ment  de  la  precedente  car  l’activite  prend  place  apres  ecoute 
d'un  document  sonore.  Les  simulants  doivent  rejouer  le 
dialogue  qu’ils  ont  entendu  sur  cassette  et  sur  lequel  ils  ont 
deja  fait  un  certain  nombre  d'exercices  de  comprehension.  II  est 
clair  qu'ici,  la  realite  e’est  le  dialogue  qu'ils  ont  ecoute  et 
etudie. 


Les  renseignements  sur  la  realite  sont  communiques  aux 
simulants  non  pas  sous  forme  d'indications  lues  mais  sous 
forme  de  document  sonore.  Cette  «realite®  est-elle  reelle  ou 
hypothetique?  Nous  savons  que  ce  dialogue  a ete  produit  au 
moyen  d’une  ASEI-PM.  Nous  disposons  de  la  description  de 
cette  ASEI-PM  (Conditions  de  realisation  du  document  sonore 
“Comment  demander  de  l’aide  : Le  devoir  difficile®)  et  de  la 
transcription  du  dialogue  obtenu  (voir  annexes  4 et  5).  La 
conversation  enregistree  n'est  done  pas  une  conversation  authen- 
tique  tiree  du  monde  reel,  elle  est  plutot  le  produit  d'une 
simulation.  Mais  meme  si  avant  la  realisation  du  document  elle 
etait  hypothetique,  sortie  de  imagination  des  concepteurs,  elle 
existe  maintenant  de  fagon  tangible,  concrete,  sous  forme  de 
dialogue  enregistre.  Elle  prend  dans  la  simulation  valeur  de 
«realite»  a simuler,  perceptible  de  fagon  concrete.  Elle  est 
«reelle»  puisqu'on  la  fait  ecouter  aux  etudiants  comme  objet  de 
simulation.  II  faut  done  comprendre  que  le  terme  de  «reelle»  ne  prend 
ici  tout  son  sens  que  dans  l’opposition  reelle/hypothetique.  Mais  il  ne 
faut  pas  oublier  qu’encore  une  fois,  cette  realite  est  en  fait  le 
produit  des  representations  que  se  font  les  apprenants  de  la 
conversation  presentee  sous  forme  d’enregistrement. 
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ASEl-SC-1 .2 


Le  devoir  difficile  1 


R6alit6  : 


•La  r6alit6  est  une  courte  conversation  t6l6phonique  entre  trois  interlocuteurs. 

•La  r6alit6  est  concrete  : cette  conversation  est  pr6sent6e  sous  forme  de  docu- 
ment sonore  6cout6  et  «travaill6»  par  les  6tudiants  avant  la  simulation.  Les  simulants 
s’en  font  une  representation. 

•On  sait  qui  sont  les  interlocuteurs  : Andr6e,  Martine,  etudiantes.  Le  troisidme  in- 
terlocuteur  n’est  nomm6  que  dans  la  transcription  du  dialogue  et  aucun  autre  detail 
n’est  donn6  k son  sujet. 

•Andr6e  telephone  k Martine,  une  camarade  de  classe  pour  qu’elle  I’aide  k faire 
un  devoir  de  math6matiques.  Un  gargon  r6pond  au  telephone,  appelle  Martine  et  lui 
passe  Andr6e.  Aprds  les  salutations  d’usage,  et  la  demande  d’aide  d’Andr6e  a Martine, 
cette  demure  refuse  car  elle  est  en  train  de  souper.  Andr6e  propose  de  rappeler  plus 
tard.  Martine  refuse  car  elle  a du  travail.  Elle  suggere  k Andr6e  d’appeler  un  ami  com- 
mun.  Martine  accepte  la  suggestion  et  remercie.  Elies  se  saluent  mutuellement. 

•La  conversation  est  courte,  elle  contient  douze  r6pliques. 

•Elle  est  cens6e  se  passer  au  telephone  (on  entend  la  sonnerie  et  les  bruits  du 
combing  sur  le  boTtier). 

•Les  personnages  se  trouvent  done  dans  des  lieux  diff6rents,  d’ou  ils  se  t6l6- 
phonent.  


Les  renseignements  recueillis  portent  sur  les  memes 
points  que  dans  l’exemple  precedent  a quelques  differences 
pres.  On  retrouve  le  theme,  le  caractere  de  la  realite  (presentee 
concretement  sous  forme  de  document  sonore),  les  enonces 
produits  par  les  personnages,  les  transactions,  les  rapports 
interpersonnels.  On  trouve  en  plus,  des  indications  sur  les 
lieux  : Andree  et  Martine  sont  dans  des  lieux  differents  ainsi 
que  les  fagons  dont  les  interlocutrices  atteignent  chacune  leur 
but  et  qu’on  pourrait  appeler  «les  strategies».  Par  contre,  le 
document  ne  donne  pas  de  details  sur  les  traits  de  caractere  des 
personnages  ni  sur  ce  que  chacun  pense  de  1 autre,  comme  les 
fiches  le  faisaient  dans  l’exemple  precedent. 

Le  troisieme  exemple,  l‘ASEI-SC-1.3  consiste  a faire 
simuler  par  un  grand  nombre  d’etudiants  une  conversation 
ayant  plusieurs  points  communs  avec  celle  contenue  dans  le 
document  sonore  etudie  precedemment,  en  leur  faisant  suivre 
un  scenario  precis  mais  en  leur  demandant  d'apporter  des 
changements  dans  les  details  du  contenu  (discipline  scolaire 
posant  probleme,  excuse  donnee).  Faisons  la  meme  analyse  que 
precedemment : 
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ASEI-SC-1 ,3  I Le  devoir  difficile  2 1 R6alit6  : 

•La  r6alit6  est  une  courte  conversation  t6l6phonique  entre  deux  interiocuteurs 
Les  simulants  s’en  font  une  representation. 

•Cette  conversation  est  de  type  hypoth6tique. 

•On  sait  qui  sont  les  interiocuteurs  : il  s’agit  des  etudiants  k qui  on  va  faire  faire  la 
simulation. 

•Ces  etudiants  sont  census  6tre  des  amis. 

•L’un  a un  probteme  pressant.  Ici,  le  facteur  temps  est  important. 

•L’un  des  interiocuteurs  appelle  I’autre  pour  lui  demander  de  I’aider  k faire  un 
devoir  difficile  qui  doit  Stre  rendu  le  lendemain  matin.  L’autre  refuse  car  cet  ami  est  un 
profiteur.  Le  premier  insiste  mais  I’autre  refuse  k nouveau  puis  sugg6re  d’appeler 
quelqu'un  d’autre,  ce  que  le  premier  fait  aprds  les  salutations  d’usage. 

•Certains  aspects  ne  sont  connus  que  de  run  des  participants  (la  r6putation  de 
profiteur  de  la  personne  qui  demande  de  I’aide).  Ceci  n’est  vrai  que  pour  le  premier 
groupe  de  deux  6tudiants,  mais  pas  pour  les  groupes  suivants. 

•Un  sc6nario  pr6cis  k suivre  est  distribu6. 

•La  conversation  est  courte.  Elle  comporte  une  dizaine  de  r6pliques.  


Les  renseignements  recueilUs  portent  sur  les  elements 
suivants  : theme,  caractere  hypothetique  de  la  conversation,  qui  sont 
les  interiocuteurs,  types  de  rapports  entretenus,  traits  de  caracteres, 
elements  de  1’histoire  des  personnages,  resume  de  Taction  (princi- 
paux  falts  et  actes  : transactions,  intentions  des  interiocuteurs, 
strategies).  A ces  elements  semblables  a ceux  identifies  dans  TASEI- 
SC-1.1  s’ajoutent  les  aspects  suivants  : ici,  le  facteur  «temps»  est 
present,  les  interiocuteurs  sont  dans  des  lieux  differents  (les  lieux  ne 
sont  pas  precises  mais  on  peut  penser  qu’il  s’agit  du  domicile  de 
chacun  des  interiocuteurs),  tous  les  elements  ne  sont  pas  connus  de 
tous  avant  la  simulation,  les  indications  concemant  le  contenu  de  la 
conversation  sont  tres  precises,  sous  forme  de  scenario  presentant 
un  enchainement  de  taches  langagieres. 

Le  quatrieme  exemple,  l’ASEI-SC-1.4  est  plus  complexe  que 
les  precedents.  Cette  ASEI-SC  se  compose  en  fait  de  trois  parties 
distinctes  : 


a.  la  simulation  d’une  conversation  par  deux  groupes  de 
deux  etudiants, 

b.  1’ecoute  d’un  document  sonore  portant  sur  le  meme  sujet, 

c.  la  simulation  simultanee  de  la  conversation  par  tous  les 
eleves  en  groupes  de  deux,  deux  fois,  en  changeant  de 
role  la  deuxieme  fois. 


470 


Analyse  d&tailtee  des  donates  empiriques  sur  la  ur6alit6”... 


65 


On  remarque  que  les  renseignements  recueillis  portent 
sur  les  elements  suivants:  «sujet»,  caractere  hypothetique  de  la 

conversation,  qui  sont  les  interlocuteurs,  types  de  rapports 
interpersonnels  qu'ils  entretlennent,  traits  de  caracteres,  elements 
de  l’histoire  des  personnages,  resume  de  l'action  (principaux 
faits  et  actes  : transactions,  intentions  des  interlocuteurs, 

strategies),  les  facteurs  «temps»  et  «urgence»  sont  presents,  les 
interlocuteurs  sont  dans  des  lieux  differents  (les  lieux  ne  sont 
pas  precises  mais  on  peut  penser  qu'il  s'agit  du  domicile  de 
chacun  des  interlocuteurs).  Dans  la  partie  a.  les  elements  ne 
sont  pas  connus  de  tous,  par  contre,  dans  les  parties  b.  et  c., 
tous  les  elements  sont  connus  avant  la  simulation  par  tous  les 
etudiants,  les  indications  concemant  le  contenu  de  la  conversa- 
tion sont  tres  precises.  Dans  la  partie  c.,  les  etudiants  avant 
de  faire  la  simulation,  decouvrent  et  etudient  un  document 
sonore.  Ce  document  presente  une  conversation  portant  sur  le 
meme  sujet  entre  Andree  et  Martine.  On  ne  demande  pas 
clairement  aux  etudiants  de  reproduire  cette  conversation.  On 
peut  cependant  penser  qu’ils  devraient  sen  inspirer  quelque 
peu.  II  faut  noter  enfln  que  pour  terminer  la  serie  de  simula- 
tions, la  consigne  d’accepter  de  rendre  le  service  est  donnee 
par  le  professeur.  Ce  fait  n'est  pas  connu  a l'avance  par  les 
autres. 


ASEI-SC-1.4 


Urqence 


Ftealite  : 


Pour  le  premier  groupe  de  deux  6tudiants  : 

•la  r6alit6  est  une  courte  conversation  tetephonique  entre  deux  interlocuteurs. 
Les  simulants  doivent  s’en  faire  une  representation, 

•cette  conversation  est  de  type  hypothetique, 

•on  sait  qui  sont  les  interlocuteurs  : il  s'agit  des  etudiants  £ qui  on  va  faire  faire  la 
simulation, 

•ces  etudiants  sont  censes  §tre  des  amis, 

•I’un  a un  problems  urgent.  Ici,  le  facteur  temps  est  important, 

•I’un  des  interlocuteurs  appelle  I'autre  pour  lui  demander  de  transporter 
d’urgence  son  chien  malade  (un  Grand-Danois)  chez  le  v6t6rinaire.  L'autre  refuse  de 
peur  de  salir  sa  voiture  neuve  (une  Chevette).  Le  premier  insists  mais  l'autre  refuse  k 
nouveau  puis  fait  des  suggestions,  que  le  premier  accepts  avant  les  salutations 
d’usage, 

•certains  6l6ments  ne  sont  connus  que  de  chacun  des  interlocuteurs  : taille  du 
chien,  dimension  de  la  voiture,  traits  de  caractere, 

»un  sc6nario  ptecis  k suivre  est  distribu6, 


O 
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•la  conversation  est  courte.  Elle  comporte  une  dizaine  de  r§pliques, 

•les  interlocuteurs  sont  census  se  trouver  dans  des  lieux  difterents,  probable- 
ment  k leur  domicile. 

Pour  le  deuxidme  groupe  d'6tudiants  : 

•comme  ci-dessus,  mais  tout  est  connu  de  tous  d6s  le  depart. 

Pour  les  groupes  de  deux  devant  jouer  simultanSment : 

•comme  ci-dessus,  tous  les  6l6ments  6tant  au  depart  connus  de  tous. 


Dans  le  cinquieme  exemple,  l’ASEI-SC-1.5,  ils  s'agit  comme 
pour  d'autres  exemples  de  faire  falre  l'activite  a plusieurs  groupes 
d'etudlants  les  uns  a la  suite  des  autres.  La  realite  sera  encore  une 
fols  legerement  differente  pour  le  premier  groupe  d'etudlants  : 


ASIil-SC-1.5 


Les  chats  k garder 


R§alit§ : 


Pour  le  premier  groupe  de  deux  Studiants  : 

•la  r6alit6  est  une  conversation  t6l§phonique  entre  deux  interlocuteurs.  Les  si- 
mulants s'en  font  une  representation, 

•cette  conversation  est  de  type  hypoth6tique, 

•on  sait  qui  sont  les  interlocuteurs  : il  s’agit  des  etudiants  k qui  on  va  faire  faire  la 
simulation, 

•ces  etudiants  sont  census  §tre  des  amis, 

•fun  des  interlocuteurs  appelle  I'autre  qui  adore  les  chats,  pour  lui  demander  de 
garder  trois  chatons  pendant  ses  deux  semaines  de  vacances  en  Florida  et  se  montre 
insistant.  L’ autre  doit  etudier  irks  fort  pour  ses  examens  pendant  ces  deux  semaines  et 
a besoin  de  calme  dans  sa  maison, 

•un  §l§ment  n’est  connu  que  d’un  des  interlocuteurs  : p6riode  de  preparation 
d’examens  pour  I'autre  intertocuteur, 

•aucun  scenario  n'est  distribue, 

•la  conversation  est  probablement  courte,  mais  cela  n'est  pas  clair. 

•des  interlocuteurs  sont  censes  se  trouver  dans  des  lieux  differents,  probable- 
ment k leur  domicile. 

Pour  les  autres  groupes  d’etudiants  : comme  ci-dessus,  et  tout  est  connu  de  tous. 


On  remarque  que  les  renseignements  recueillis  portent  sur  les 
elements  suivants:  theme,  caractere  hypothetique  de  la  conversation, 
qui  sont  les  interlocuteurs,  types  de  rapports  interpersonnels  qu'ils 
entretiennent,  traits  de  caracteres,  elements  de  l'histoire  des 
personnages,  resume  de  Faction  (principaux  falts  et  actes  : transac- 
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tion,  intentions  des  interlocuteurs,  seule  la.  strategic  d insistance  est 
specifiee),  facteur  «temps»,  les  interlocuteurs  sont  dans  des  lieux 
differents  (les  lieux  ne  sont  pas  precises  mais  on  peut  penser  qu'il 
s’agit  du  domicile  de  chacun  des  interlocuteurs).  La  longueur  de  la 
conversation  n'est  pas  precisee.  Aucun  scenario  detaillant  les 
transactions  n'est  donne.  II  n'y  aucune  indication  quant  aux  enonces 
utilises  mais  on  salt  qu'il  s'agit  d'une  conversation  telephonique  et 
que  chacun  des  interlocuteurs  est  cense  en  produire  un  certain 
nombre.  On  note  aussi  que  pour  le  premier  groupe  d’etudiants, 
certains  elements  ne  sont  pas  connus  de  tous,  par  contre,  pour  les 
autres  groupes,  tous  les  elements  sont  connus  par  tous  avant  la 
simulation.  Enfln  pour  terminer  la  serie  de  simulations,  la  consigne 
d'accepter  de  rendre  le  service  est  donnee  par  le  professeur.  Ce  fait 
n'est  pas  connu  a l'avance  par  les  autres  etudiants. 

Dans  le  sixieme  exemple,  l‘ASEI-SC-1.6,  il  s'agit  aussi  de  faire 
faire  l'activite  a plusieurs  groupes  d'etudiants  les  uns  a la  suite  des 
autres.  La  realite  sera  encore  une  fois  legerement  differente  pour  le 
premier  groupe  d'etudiants  : 

ASEI-SC-1.6  | Une  poign6e  de  dollars  | R6alit6  : 

Pour  le  premier  groupe  de  deux  etudiants  : 

•la  realite  est  une  conversation  teiephonique  entre  deux  interlocuteurs.  Les  si- 
mulants s’en  font  une  representation, 

•cette  conversation  est  de  type  hypothetique, 

•on  sait  qui  sont  les  interlocuteurs  : il  s’agit  des  etudiants  k qui  on  va  faire  faire  la 
simulation., 

•ces  etudiants  sont  censes  §tre  des  amis. 

•I’un  des  interlocuteurs  qui  a dej£  rendu  service  k son  ami  dans  le  passe  appelle 
I’autre  dont  il  a entendu  dire  qu’il  a gagne  500  dollars  k la  loterie  6/49,  pour  lui  emprun- 
ter  50  dollars  (pour  on  ne  sait  quelle  raison).  L’autre,  qui  vient  en  fait  de  gagner  200 
dollars  k la  mini-loto  veut  s’acheter  des  v§tements  avec  cette  somme.  II  connait  bien 
son  ami : il  a toujours  besoin  d’argent., 

•certains  elements  ne  sont  connus  que  de  chacun  des  interlocuteurs  : type  de 
loterie,  somme,  aide  dans  le  passe,  caractere  «emprunteur», 

•la  conversation  est  probablement  courte,  mais  cela  n’est  pas  clair, 

•les  interlocuteurs  sont  censes  se  trouver  chacun  dans  un  lieu  different,  proba- 
blement k leur  domicile, 

•aucun  scenario  n’est  distribue, 

Pour  les  autres  groupes  d’etudiants  : idem  mais  tous  les  elements  sont  connus  de  tous 

On  remarque  que  les  renseignements  recueillis  portent 
sur  les  elements  qui  suivent : theme,  caractere  hypothetique  de 


68 


Annexe  6 


la  conversation,  qui  sont  les  interlocuteurs,  types  de  rapports 
interpersonnels  qu'ils  entretiennent,  traits  de  caracteres,  elements 
de  l’histoire  des  personnages,  resume  de  Taction  (principaux 
faits  et  actes  : transactions,  intentions  des  interlocuteurs,  seule 
la  strategic  d’insistance  est  specifiee),  les  interlocuteurs  sont 
dans  des  lieux  differents  (les  lieux  ne  sont  pas  precises  mais 
on  peut  penser  qu’il  s’agit  du  domicile  de  chacun  des  interlo- 
cuteurs). Par  contre,  la  longueur  de  la  conversation  n’est  pas 
precisee.  Aucun  scenario  detaillant  les  transactions  nest  donne. 
II  n'y  a aucune  indication  quant  aux  enonces  utilises  mais  on 
salt  qu’il  s'agit  d'une  conversation  telephonique  et  que  chacun 
des  interlocuteurs  est  cense  en  produire  un  certain  nombre. 
On  note  que  pour  le  premier  groupe  d'etudiants,  certains 
elements  ne  sont  pas  connus  de  tous,  par  contre,  pour  les 
autres  groupes,  tous  les  elements  sont  connus  par  tous  avant  la 
simulation.  II  faut  noter  enfin  que  pour  terminer  la  serie  de 
simulations,  la  consigne  d'accepter  de  rendre  le  service  est 
donnee  par  le  professeur.  Ce  fait  nest  pas  connu  a l'avance 
par  les  autres  etudiants. 

Le  septieme  exemple,  l’ASEI-SC-1.7,  est  un  cas  tres  different 
des  autres  : il  s’agit  de  faire  creer  par  les  etudiants  des  dialogues  a 
jouer  a deux. 


ASEI-SC-1 .7 


La  demande  d’aide,  creation  d'une  situation 


R6alit6 


•la  r§alit§  est  une  conversation  t§l6phonique  ou  en  face  & face  entre  deux  inter- 
locuteurs, 

•I'un  des  interlocuteurs  demande  de  I’aide  a I’autre.  L’autre  h§site  puis  refuse  ou 
accepte., 

•la  conversation  est  probabiement  courte,  mais  cela  n'est  pas  clair. 


Les  renseignements  recueiUis  sont  peu  nombreux.  Chaque 
groupe  doit  decider  du  theme,  du  type  de  conversation  (telephonique 
ou  face  a face),  des  caracteristiques  des  interlocuteurs,  des  types  de 
rapports  interpersonnels  qu’ils  entretiennent,  des  traits  de  caracte- 
res, des  elements  de  l’histoire  des  personnages,  des  lieux,  de  la 
longueur  de  la  conversation,  du  detail  des  transactions.  Seules 
les  strategies  d'hesitation,  d’acceptation  et  de  refus  sont  specifiees. 
II  n y aucune  indication  quant  aux  enonces.  Les  etudiants 
doivent  encore  une  fois  simuler  en  fonction  de  leur  representa- 
tion de  la  conversation. 
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Nous  avons  procede  a l'analyse  des  ASEI-SC  2. 1 a 14.4.  Par  economic 
nous  ne  les  presentons  pas  ici  de  fagon  detalllee.  On  en  trouvera  les 
resultats  dans  les  tableaux  III,  IV,  V,  dans  le  corps  de  la  these,  qui 
regroupent  les  resultats  principaux  pour  l'ensemble  des  ASEI-SC. 
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1 . NATURE  DES  ASEI-PM 

Les  ASEI-SC  et  les  ASEI-PM  nous  paraissent  avoir  de 
nombreux  points  communs  bien  qu'elles  n'aient  pas  les  memes 
finalites.  Les  premieres  ont  un  but  clairement  pedagogique  puisque 
ce  sont  des  pratiques  de  classe,  les  secondes  un  but  de 
production  de  documents  pedagogiques.  Pour  ces  demieres,  au 
mieux  pourrait-on  parler  d'un  but  pedagogique  au  second  degre,  les 
participants  n’etant  pas  en  situation  d apprentissage.  Etant  donne 
que  malgre  cette  difference,  dans  les  deux  cas  les  participants 
simulent  des  echanges  interpersonnels,  nous  avons  voulu  voir  si  ce 
que  nous  avons  decouvert  dans  le  cas  des  ASEI-SC  s applique  aux 
ASEI-PM.  L'examen  des  fiches  descriptives  des  conditions  d enregis- 
trement  des  documents  sonores  et  les  transcriptions  des  conversa- 
tions creees  en  simulation  (voir  annexe  5),  permet  de  faire  les 
constatations  qui  suivent. 

- La  rfealitfe  dans  les  ASftl-PM 

On  retrouve  les  memes  types  de  donnees  que  pour  les 
ASEI-SC  : 

- le  titre  de  l’ASEI-PM  et  le  titre  du  module,  qui  nous  donnent  cer- 
taines  indications  quant  au  theme  sur  lequel  porte  la  simulation. 

- des  indications  sur  le  deroulement  des  operations, 

- des  renseignements  inscrits  sur  les  deux  Aches  qui  sont  les  indica- 
tions communiquees  aux  personnes-ressource  avant  la  simulation 
et  qui  portent  sur  la  conversation  qu’As  doivent  simuler. 

On  peut  tirer  de  ces  donnees  les  elements  suivants  : 

• visees  pedagogiques  du  document  a creer, 

• theme, 

• resume  de  l’action, 

• canal  (face-a-face,  au  telephone), 

• qui  sont  les  interlocuteurs, 

• elements  de  l’histoire  des  personnages, 

• types  de  rapports  interpersonnels  qu'ils  entretiennent, 

• traits  de  caracteres, 

• les  elements  «temps»,  «urgence»,  etc. 
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• lieux, 

• manipulation  d'objets, 

• duree  de  la  conversation, 

• ecarts  d'information. 

On  y trouve  aussi  certaines  indications  sur  les  conditions 
d'entregistrement  tel  que  le  nombre  de  prises,  le  type  de  preparation 
qu’on  demande  aux  simulants  avant  l'enregistrement  ou  certaines 
caracteristiques  de  l'enregistrement. 

Nous  avons  regroupe  ci-dessous  les  resultats  de  l'analyse  des 
donnees  relatives  a la  «realite»  contenues  dans  les  fiches  descriptives 
et  que  nous  allons  commenter. 


i EVOCATION  DE  LA  hEALITE  DANS  LE$  A$EI-PM  1 A 13  1 
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- cette  realite  est  une  conversation  (au  sens  ou  nous  l'avons 
definie  plus  tot)  constitute  d'une  sferie  plus  ou  moins  longue 
d'tchanges  interpersonnels.  C'est  la  conversation  originale  qui  sert 
de  reference  aux  simulants  pour  executer  la  simulation.  Cette 
conversation,  les  simulants  doivent  s'en  faire  une  representation  en 
fonction  des  elements  qui  leur  sont  communiques, 

- la  conversation  originale  a simuler  est  parfois  «hypothe- 
tique»,  dtcrite  : elle  est  presentee  aux  personnes-ressources  soit 
sous  forme  d'indications,  variant  dans  le  degre  de  precision,  qu  ils 
lisent  ou  qu'on  leur  lit.  C'est  le  cas  de  toutes  les  ASEI-PM  des 
donnees  sauf  les  cas  1,  4,  5,  11  ou  la  conversation  a simuler  est 
«reelle»,  mddiatisde,  e'est-a-dire  presentee  aux  personnes-ressour- 
ces sous  la  forme  de  dialogue  ecrit,  et  du  cas  13.  Dans  ce  dernier, 
une  des  personnes-ressources  a tenu  a se  preparer  a la  simu- 
lation en  realisant  vraiment,  a plusieurs  reprises,  dans  la  vie 
reelle,  des  activites  semblables  a celles  qu'on  s'attendait  a ce  qu'elle 
simule  : des  appels  telephoniques  a des  annonceurs  de  bicyclettes  a 
vendre  dans  les  joumaux  du  jour.  Dans  ce  cas,  pour  ce  simulant 
(mais  pas  sa  partenaire),  on  doit  parler  de  conversation  originale 
«reelle»,  exfecutfee,  meme  si  cette  conversation  executee  differe  de 
celle  du  cas  releve  parmi  les  ASEI-SC.  Dans  l'exemple  du  «tarot» 
(exemple  8,  ASEI-SC)  c'est  le  professeur  qui  est  cense  faire  avec  les 
etudiants  une  demonstration  de  ce  que  ces  demiers  doivent  faire  au 
cours  de  la  simulation.  Dans  le  cas  de  l'ASEI-PM  13,  la  personne 
ressource  realise,  dans  le  monde  qui  l'entoure,  des  conversations  qui 
pourront  lui  servir  de  reference.  On  peut  dire  qu'elle  tente  d'etoffer  sa 
connaissance  domaniale, 

- lorsque  la  conversation  originale  est  hypothetique,  les 
elements  communiques  aux  participants  varient  parfois.  La  realite  est 
alors  multiforme,  differenciee,  asymetrique.  C'est  le  cas  de  huit  ASEI- 
PM  (par  exemple  3,  7)  pour  lesquelles  des  hearts  d'information  sont 
menages  dans  la  description  que  l'on  fait  a chaque  simulant.  Notons 
que  pour  l’ASEI-PM  3,  l’ecart  d’information  n'existe  que  pour  un  aspect 
parmi  bien  d'autres  possibles  Oes  articles  non  disponibles  ne  sont  pas 
connus  d’avance  par  la  cliente).  Notons  enfin  que  pour  l’ASEI-PM  6,  on 
a precede  a deux  prises,  la  premiere  ayant  un  debit  trop  rapide  pour 
le  niveau  des  etudiants  auxquels  le  document  etait  destine.  Lors  de  la 
premiere  prise,  les  donnees  avaient  ete  transmises  avec  des  ecarts 
d’information.  Pour  la  deuxieme  prise,  par  contre,  ce  n'etait  plus  le  cas 
puisque  chaque  simulant  avait  «devoile»  son  jeu  auparavant, 
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- la  duree  de  la  conversation  de  type  hypothetique  n'est  pas 
precisee.  La  plupart  du  temps  cependant,  il  semble  qu'on  puisse 
facilement  l’evaluer, 

- les  lieux  sont  parfois  indiques  clairement  et  parfois  laisses 
a l'imagination.  Quand  c’est  le  cas,  la  plupart  du  temps,  on  peut  les 
inferer. 


La  «realite»  a simuler  existe  done  bien.  Elle  est  le  produit  des 
representations  que  se  fait  chacun  des  participants  de  la  conver- 
sation a simuler  en  fonction  des  elements  d'information  qui  lui  sont 
communiques.  II  nous  semble  fort  probable  que  les  systemes  de 
representation  de  chacun  des  intervenants  sont  au  coeur  des 
processus  de  «construction»  de  la  realite  a simuler.  Meme  si  dans  le 
cas  des  ASEI-PM  les  simulants  sont  des  locuteurs  natifs  et  meme  s'il 
est  probable  que  la  connaissance  de  leur  culture  et  de  leur  langue 
leur  permet  plus  facilement  qu  a des  etudiants  de  langue  seconde  de 
se  representer  la  conversation  originale  a simuler,  leur  connaissance 
du  domaine  aborde  semble  etre  ici  aussi  un  facteur  important.  A 
preuve,  ce  desir  d une  personne-ressource  de  faire  des  essais  dans  le 
monde  reel  pour  s'entrainer  a realiser  une  tache  langagiere  inhabi- 
tuelle. 


Les  conversations  originales  des  ASEI-PM  semblent  etre  de  la 
meme  nature  que  celles  des  ASEI-SC.  La  seule  difference  qui  semble 
avoir  une  certaine  importance,  e'est  que  lorsqu'il  s'agit  de  conversa- 
tions hypothetiques,  les  representations  que  se  font  de  la  conversa- 
tion des  locuteurs  natifs  sont  probablement  differentes  de  celles  que 
s’en  feraient  des  etudiants  de  langue  seconde.  En  fait,  les  representa- 
tions des  etudiants  de  langue  seconde  se  font  a travers  le  flltre 
deformant  de  leur  connaissance  approximative  de  la  langue  et  de  la 
culture  etudiees  ainsi  que  du  domaine  aborde.  Cette  difference 
n’empeche  pas  le  fait  que  les  concepts  de  structure,  de  complexity  et 
de  temps  s'appliquent  aussi  bien  aux  ASEI-PM  qu'aux  ASEI-SC. 


- Le  «mod61e»  de  simulation  dans  les  ASfbl-PM 

Le  modele,  e'est  le  «simulans»,  ce  par  quoi  on  represente  la 
realite  (qui,  elle,  est  le  simulandum).  Par  quoi  la  conversation 
originale  est-elle  representee?  Dans  tous  les  exemples  d'ASEI-PM 
etudies,  le  modele,  e'est  une  conversation,  un  echange  de  propos 
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entre  les  interlocuteurs  simulants,  se  deroulant  dans  certaines 
circonstances  qu'on  peut  definir  corame  un  ensemble  de  compo- 
santes  inter-reliees.  La  simulation  de  la  conversation  originale  est 
l'activite  par  laquelle  on  met  en  application  le  modele. 

II  s'agit  de  modeles  analogues  en  partie  iconiques. 


- Le  caractfere  «op6rationnel»  du  module  : En  ce  qui 

conceme  l'environnement  (dans  la  terminologie  de  Sauve,  les 
circonstances  dans  lesquelles  le  modele  est  mis  en  operation),  il  est 
clair  qu'il  est  la  plupart  du  temps  ici  de  type  operationnel.  Dans  la 
plupart  des  ASEI-PM  repertoriees,  les  elements  les  plus  essentiels  a 
la  conduite  d’une  conversation  sont  presents  (deux  individus  en 
interaction),  merae  si  de  nombreux  elements  de  la  realite  ne  sont  pas 
presents,  et  ce,  a des  degres  divers  selon  les  activites  et  si  d'autres 
sont  artificiels.  Ainsi,  parfois  certains  elements  sont  remplaces  par 
des  elements  tres  dissemblables  (par  exemple  lorsqu'on  est  cense  se 
trouver  dans  un  poste  de  police,  un  magasin  ou  la  cafeteria  d'une 
universite  alors  qu’on  est  dans  une  classe),  parfois  certains  ac- 
cessoires  sont  artificiels  (comme  les  “telephones®  Radio-Shack). 
Enfin,  le  modele  permet  la  plupart  du  temps  de  realiser  des  ope- 
rations liees  a l’objet  de  simulation  : tenir  des  conversations. 

Nous  avons  dit  «la  plupart  du  temps®  car  en  fait,  pour  quatre 
de  ces  exemples,  il  semble  qu’on  peut  difficilement  parler  de  modele 
de  type  operationnel.  Pour  les  exemples  1,  4,  5,  11,  on  a foumi  un 
dialogue  aux  simulants,  on  leur  a demande  de  le  lire  attentivement 
puis  de  le  jouer  en  essayant  de  ne  pas  le  lire.  Les  renseignements 
qu'on  a sur  les  conditions  d’enregistrement  ne  permettent  pas  de 
savoir  si  les  personnes-ressources  ont  respecte  les  consignes  de  ne 
pas  lire  les  textes.  Les  originaux  de  ces  textes  n’ont  pas  non  plus  ete 
conserves,  nous  ne  possedons  que  la  transcription  des  dialogues  en- 
registres.  Cependant  l’ecoute  de  ces  quatre  enregistrements  donne  a 
penser  que  les  personnes-ressources  sont  restees  tres  pres  du  texte 
ecrit  et  qu’elles  les  ont  meme  peut-etre  tout  simplement  lus,  de 
maniere  plus  ou  moins  expressive.  On  comprend  d’ailleurs  a l’ecoute, 
a l'inverse  de  tous  les  autres  dialogues,  qu’il  ne  s'agit  pas  d’une 
veritable  conversation  spontanee  mais  qu’il  s'agit  bien  d'ecrit  oralise. 
Ces  enregistrements  ne  contiennent  aucune  des  caracteristiques  du 
langage  spontane  telles  que  celles  qu'Edelhoff  a enumerees  : 
variations  dans  le  debit,  interruptions,  faux  departs,  changements 
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dans  le  volume  et  le  ton  de  la  voix,  attenuateurs,  connecteurs,  repe- 
titions,  redondance,  contractions,  "Simplification*  de  la  grammaire, 
rires,  jeux  de  mots,  expression  de  l'accord  par  la  repetition  des  mots 
de  l'interlocuteur,  chevauchements  d'enonces  (D'apres  Edelhoff 
1982).  Seules  quelques  hesitations  et  repetitions  sont  presentes  dans 
le  dialogue  de  l'ASEI-PM  1 1 toutes  chez  le  meme  interlocuteur  a 
l'exception  d'une  seule. 

C'est  que  dans  ces  quatre  cas,  il  semble  que  nous  pourrions 
meme  etre  a l'extreme  limite  de  la  simulation.  Si  les  dialogues  ont  bel 
et  bien  ete  lus,  on  ne  peut  dire  qu’il  y a reellement  eu  conversation 
entre  deux  interlocuteurs.  En  effet, 

- les  echanges  verbaux,  y compris  les  enonces  etaient 
predetermines  par  un  tiers,  le  scripteur-concepteur, 

- il  ny  a pas  eu  veritablement  de  «mise  en  situation»  des  per- 
sonnes-ressources, 

- la  part  de  «jeu»  et  le  degre  d”investissement  des  personnes 
ressource  etaient  probablement  minimes, 

- il  n'y  a pas  eu  veritable  creation  d'un  dialogue,  ni  meme 
reconstitution  d'un  dialogue  presente  par  ecrit  auparavant, 

- il  y a simplement  eu  reproduction  integrate  par  lecture 
expressive  d’un  dialogue  ecrit  par  un  tiers. 

On  peut  done  douter,  dans  le  cas  ou  il  y aurait  eu  simple 
lecture  expressive,  du  statut  «operationnel»  du  modele. 


- La  creation  dans  les  ASfil-PM  : 

Notre  observation  des  donnees  montre  clairement  que  la 
dimension  «creation»  est  tres  presente  dans  certains  types  d'ASEI-PM 
et  moins  dans  d'autres. 

On  ne  demande  pas  toujours  specifiquement  aux  personnes- 
ressources  de  definir  certains  elements  de  la  realite  a simuler,  mais 
certaines  donnees  manquent  et  les  simulants  peuvent  les  aj  outer  s'ils 
le  desirent.  Ainsi,  par  exemple,  les  traits  de  caractere  ne  sont  donnes 
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que  deux  fois  sur  treize  dans  l'ensemble  des  ASEI-PM  et  rien 
n’empeche  que  chacun  en  ajoute  a sa  guise  la  ou  on  n'en  a pas 
donne.  Et  meme  dans  le  cas  ou  certains  elements  sont  deja  donnes, 
rien  n’empeche  les  participants  d'en  ajouter.  Ainsi,  dans  l'ASEI-PM 
2 on  donne  a une  des  personnes-ressources,  la  consigne  specifique 
de  demander  de  l'aide  dans  une  situation  d'extreme  urgence  et 
d’insister.  Seuls  les  elements  «urgence»  et  «insistance»  sont  donnes. 
II  n’est  pas  question  de  la  fagon  detaillee  de  s'y  prendre,  des  attitudes 
specifiques  a prendre,  des  sentiments  a exprimer  et  pourtant  les 
personnes-ressources  vont  bien  plus  loin.  Elies  expriment  tour  a tour 
une  angoisse  extreme  (lignes  7-12),  l'etonnement  (ligne  14),  la 
surprise  (ligne  34),  l’incredulite  (ligne  61),  et  adoptent  des  attitudes 
d’inflexibilite  (refus  repetes),  de  depit  (ligne  63  : «enfin  (0],,,»),  de 
supplication  (lignes  46-47).  Sur  le  plan  des  themes,  il  en  est  de 
meme.  Les  themes  qui  sont  donnes  dans  la  description  du  cas  ne 
sont  que  des  points  de  depart.  Par  exemple,  le  theme  de  la  maladie 
du  chien  est  developpe  par  Tune  des  personnes-ressources  en  plu- 
sieurs  sous-themes  qui  n'avaient  pas  ete  donnes  : vomissements, 
posture,  absence  d'appetit,  etat  general,  risque  de  mort  (lignes  15-23, 
46-48).  Si  un  de  ces  sous-themes  etait  «evident»,  par  exemple  «etat 
general*,  les  autres  decoulent  de  choix  purement  individuels  bases 
sur  l’imagination  de  la  personne  ressource.  On  pourrait  encore 
prendre  l'exemple  du  theme  du  "transport*  chez  le  veterinaire  qui,  en 
fonction  des  autres  elements  donnes  et  de  choix  personnels  relevant 
de  l'imagination,  est  developpe  en  sous-themes  divers  : absence  de 
moyens  de  transports  (ligne  26),  situation  geographique  (lignes  28- 
29),  dimensions  de  la  voiture  (ligne  30,  37),  taille  du  chien  (lignes  31- 
37),  encombrement  de  la  voiture  (lignes  42,  58-60),  nettoyage  de  la 
voiture  (lignes  49-50),  nature  du  service  (ligne  50).  De  plus,  ce  qui  est 
frappant,  e’est  que  cette  creation  n’est  probablement  pas  totalement 
planifiee  par  les  personnes-ressources.  La  gestion  (que  Kramsch, 
1984  a,  appelle  le  «menagement»)  des  themes  et  sous-themes  semble 
bien  se  structurer  en  fonction  de  l’interaction.  L’initiation  des 
themes  et  sous-themes,  leur  reprise,  sont  fonction  des  composantes 
de  la  situation  y compris  les  reactions  de  chaque  interlocuteur  de- 
vant  les  propos  de  l’autre,  ce  qui  se  passe  dans  une  veritable 
conversation  comme  l’ont  montre  par  exemple  les  analyses  de 
Gaulmyn,  de  Kerbrat-Orecchioni  et  de  Remi-Giraud  dans 
Cosnier  et  Kerbrat-Orecchioni  (1987).  La  dimension  -creation*, 
qui  apparait  ici  clairement  n’est  pas  presente  dans  l’ASEI-PM  1 , qui 
porte  aussi  sur  la  demande  d’aide,  mats  qui  a pour  point  de  depart 
le  texte  d’vrn  dialogue  pre-existant  (la  realite  est  mediatisee). 
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Dans  ce  cas,  si  au  cours  de  la  simulation  le  dialogue  a ete  lu,  la 
dimension  creation  telle  qu’identifiee  dans  l'ASEI-PM  2 est 
totalement  absente. 

Dans  la  simulation  d’un  cas  decrit  ou  certains  themes  et 
certaines  attitudes  sont  indiques,  il  semble  bien  que  les  simulants 
improvisent  au  fur  et  a mesure,  developpent  les  themes  en  sous- 
themes,  adoptent  des  attitudes  qu'ils  n'avaient  peut-etre  pas  prevu 
d'adopter,  ancres  qu'ils  sont  dans  l’interaction.  A notre  avis,  ceci  est 
directement  relie  au  type  de  modele  utilise.  Ceci  est  vrai  dans  le  cas 
de  modele  s operationnels.  Dans  le  cas  de  dramatisations  avec 
memorisation  ou  par  lecture  d’un  texte,  le  degre  de  creation  est  nul, 
dans  le  cas  de  dramatisation  avec  changements  possibles  le  degre  de 
creation  est  un  peu  plus  eleve,  dans  le  cas  de  simulations  bases  sur 
une  breve  description  du  cas,  le  degre  de  creation  est  beaucoup  plus 
eleve.  Le  degre  de  creation  semble  etroitement  lie  au  caractere 
‘>operationnel»  du  modele. 

- La  notion  de  cadre  de  mise  en  application  : La  notion 
d'environnement  a permis,  dans  l’etude  des  ASEI-SC  de  mettre  en 
lumiere  l’existence  d'un  cadre  de  mise  en  application  que  nous 
avons  appele  le  cadre  pedagogique.  Dans  le  cas  des  ASEI-PM,  bien 
que  le  but  des  activites  soit  d'un  autre  ordre,  il  existe  bien  un 
cadre  de  mise  en  application,  qu’on  appellera  le  cadre  de 
production.  Celui-ci  est  constitue  par  l’ensemble  des  donnees 
situationnelles  de  l’activite  de  production  de  document  sonore  qu'est 
chaque  ASEI-PM.  Nous  pouvons  le  circonscrire  a travers  les  fiches 
descriptives  des  conditions  d'enregistrement.  Ce  cadre  est  different 
pour  chacune  des  ASEI-PM.  On  pourrait  d'ailleurs  pour  simuler 
la  meme  conversation  originale,  recourir  a des  cadres  de  production 
tres  differents. 

Les  composantes  du  cadre  de  production  sont  tres  semblables 
a celles  du  cadre  pedagogique  des  ASEI-SC.  Nous  n'enumerons  ici 
que  les  differences  constatees  : 

- presence  ou  non  d'observateurs  : les  etudiants  n’assistent 
evidemment  pas  a l'enregistrement  mais  parfois  un  technicien  des 
services  de  l'Audio-visuel  est  present  en  plus  du  concepteur  (ASEI- 
PM  3,  6,  10)  pour  faire  fonctionner  la  camera  video  (des  extraits 
devant  etre  incorpores  a un  film  sur  le  role  des  moniteurs  de 
conversation). 
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- en  ce  qui  conceme  le  deroulement  general  de  l'activite,  il  y 
a aussi  une  suite  a la  simulation,  mais  elle  n'est  pas  tout  a fait  du 
meme  type  que  dans  les  ASEI-SC.  Dans  ce  cas,  on  ecoute  1 enre- 
gistrement  et  la  reflexion  sur  la  production  obtenue  debouche  sur  la 
decision  par  le  concepteur  de  faire  ou  non  une  autre  prise, 

- l'activite  se  fait  parfois  sur  une  base  volontaire,  parfois 
contre  remuneration  (dans  le  cas  des  moniteurs  de  langue,  pour  9 
des  ASEI-PM  (par  exemple  1,  2), 

- les  activites  ne  sont  evidemment  pas  notees,  mais  l'existence 
d’une  norme  implicite  ou  explicite  a respecter  est  indeniable  : on 
refait  l'enregistrement  si  le  resultat  n est  pas  concluant.  Les  criteres 
sont  des  criteres  de  spontaneity  dans  le  jeu,  mais  les  enregistrements 
sont  rejetes  si  le  rythme  est  trop  rapide  ou  conserves  pour  des  cours 
de  niveau  plus  avances.  De  plus,  les  simulants  savent  que  chaque 
document  sera  utilise  dans  un  but  pedagogique  particulier, 

- en  ce  qui  conceme  le  degre  de  creation  attendu,  on  ne 
demande  pas  specifiquement  aux  simulants  de  deflnir  certains 
elements,  cependant  comme  nous  l'avons  montre  plus  haut,  ceux-ci 
ont  la  possibility  de  donner  l'epaisseur  qu'il  desire  aux  personnages 
qu’ils  incament,  du  moins  dans  certaines  simulations, 

- une  periode  de  preparation  peut  preceder  l'activite.  Parfois, 
il  s'agit  de  lire  le  dialogue  foumi,  parfois  de  «se  mettre  en  situation- 
avant  de  commencer.  Pour  l'ASEI-PM  13,  un  des  simulants  a 
demande  a faire  des  appels  telephoniques  reels  pour  s'entrainer  a 
faire  l'appel  simule, 

- l'enseignant-concepteur  n'intervient  pas  durant  les 
enregistrements , 

- en  ce  qui  conceme  la  place  des  activites,  il  s'agissait  pour 
les  ASEI-SC  de  les  situer  parmi  d'autres  qui  precedaient  et  qui 
suivaient  a l'interieur  d'une  unite  pedagogique,  ce  qui  n'est  pas 
applicable  aux  ASEI-PM.  Cependant,  certaines  activites  ont  ete 
enregistrees  les  unes  apres  les  autres,  par  les  memes  personnes- 
ressources  soit  sur  une  periode  de  deux  jours  (par  exemple  ASEI-PM 
7,  12),  soit  au  cours  du  meme  semestre  (par  exemple  ASEI-PM  6,  8). 
Nous  pensons  que  ceci  est  une  caracteristique  non  negligeable  du 
cadre  de  production  car  les  personnes-ressources  peuvent  acquerir 
des  «savoir-faire  semblant-  lors  d'experiences  repetees. 
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- en  ce  qui  conceme  les  buts  des  activities,  ils  sont  evidem- 
ment  des  buts  de  production  de  document  sonores.  Ces  buts  se 
doublent  toujours  des  buts  pedagogiques  des  documents  produits, 
qui  sont  la  plupart  du  temps  exposes  aux  personnes-ressources. 
Dans  quatre  cas,  se  supperposent  a cela  des  buts  totalement 
circonstanciels  et  secondaires  qui  ont  trait  a la  realisation  d'un 
document  video  portant  sur  les  roles  et  fonctions  possibles  des  moni- 
teurs  de  langues  oflicielles  (par  exemple  ASEI-PM  3).  On  a done  une 
superposition  de  trois  ou  quatre  types  de  buts  : buts  de  la  conversa- 
tion simulee,  buts  generaux  de  production,  buts  pedagogiques  de 
chaque  documents  a produire,  et  parfois,  buts  du  document 
constitue  par  l'enregistrement  de  l’activite  de  production  de  docu- 
ment sonore  par  simulation, 

- les  simulants  sont  des  locuteurs  natifs.  Ces  personnes- 
ressources  sont  recrutees  soit  parmi  les  moniteurs  et  monitrices  de 
frangais  langue  seconde  oeuvrant  dans  le  programme  des  moniteurs 
de  langues  oflicielles  a l'emploi  du  College  Vanier  (etudiants  a plein 
temps  dans  une  universite  a Montreal),  soit  parmi  des  enseignants 
ou  leur  famille, 

- la  simulation  se  deroule  soit  dans  le  «studio  de  son»  des 
services  audio-visuels  de  l'institution  scolaire  (6  ASEI-PM,  par 
exemple  5,  12),  soit  dans  une  ou  deux  salles  de  visionnement  des 
memes  services  audio-visuels  (ASEI-PM  3,  10),  soit  dans  un  ou  deux 
bureaux  de  professeurs  (ASEI-PM  9,  11,  13),  parfois  en  presence 
d’une  camera  video,  la  plupart  du  temps,  en  presence  d'un  profes- 
seur  et  parfois  d'un  technicien,  dans  une  institution  connue. 

Malgre  ces  differences,  on  peut  constater  que  le  cadre 
pedagogique  des  ASEI-SC  a de  tres  nombreux  points  commun  avec 
le  cadre  de  production  des  ASEI-PM. 

— Apparence,  proportion  d'6chelle,  temps  du  module  : en 

ce  qui  conceme  l'apparence,  la  proportion  d’echelle  et  le  temps  du 
modele,  rien  dans  ce  que  nous  savons  maintenant  des  ASEI-PM  ne 
semble  remettre  en  question  ce  que  nous  en  avons  dit  au  sujet  des 
ASEI-SC. 

Comme  on  peut  le  voir,  le  concept  de  modele  est  applicable 
aux  ASEI-PM  tout  comme  il  l'etait  aux  ASEI-SC.  Dans  ce  cas  aussi 
certaines  caracteristiques  du  modele  peuvent  etre  reinterpretes  en 
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fonction  de  notre  domaine  et  retenues.  L'une  d'entre  elles,  la  notion 
d’«environnement»,  nous  a permls  d'identifier  divers  types  d'ASEI-PM 
selon  que  le  modele  est  operationnel  ou  non.  II  semble  que  les 
activates  qui  impliquent  la  memorisation  integrate  ou  la  simple 
lecture,  meme  expressive,  ne  peuvent  pas  etre  considerees  comme 
des  simulations,  meme  si  elles  relevent  du  «faire  semblant».  Nous 
avons  de  plus  constate  qu’en  plus  de  la  dimension  "representation-, 
la  dimension  «creation»  est  une  des  caracteristiques  de  la  simulation, 
et  qu'il  y a un  lien  entre  le  degre  auquel  le  modele  est  operationnel  et 
le  degre  de  creation  attendu  de  la  part  des  simulants.  La  notion  de 
type  d’environnement  nous  a permis  aussi  de  mettre  en  lumiere 
l’existence  de  ce  que  nous  avons  appele  le  cadre  de  production,  assez 
semblable  au  cadre  didactique  identifie  dans  les  ASEI-SC. 


- La  simplification  dans  les  ASfel-PM 

En  ce  qui  conceme  les  concepts  de  simplification,  de  fidelite 
ou  de  correspondance,  nous  pouvons  confirmer  certaines  des  choses 
qui  ont  ete  dites  lorsque  nous  avons  traite  des  ASEI-SC. 

- Toute  simulation  implique  obligatoirement  modelisation. 
Ceci  est  vrai  pour  tous  les  types  de  simulation.  C’est  aussi  vrai  dans 
le  cas  des  ASEI-PM.  Si  on  creait  un  document  pedagogique  sonore  en 
enregistrant  grace  a un  micro  cache  une  authentique  conversation, 
par  exemple  entre  un  vrai  client  et  une  vraie  vendeuse,  dans  un  vrai 
magasin,  il  ne  s’agirait  pas  d’un  document  produit  par  ASEI-PM.  Ce 
serait  un  document  authentique.  II  en  serait  de  meme  pour  une 
demande  d’aide  au  telephone  enregistree  a l’insu  des  interlocuteurs. 
Dans  les  deux  cas,  il  n’y  aurait  pas  simulation.  Le  recours  a la 
simulation  permet  de  contoumer  des  impossibilites  ou  des  difficultes 
d’ordre  ethique  et  technique.  Le  «prix»  qu’il  faut  payer  pour  les 
avantages  obtenus,  ce  sont  les  differences  entre  la  realite  a simuler 
et  son  simulacre. 

- Toute  modelisation  consiste  a ne  retenir  que  les  composan- 
tes  essentielles  du  phenomene  de  reference,  ce  qu'on  appelle  souvent 
«la  simplification»,  et  a les  reconstituer  de  fagon  plus  ou  moins 
precise, 

- Dans  la  pratique,  nous  savons  que  la  «simplification»  donne 
lieu  non  seulement  a une  reduction  des  composantes  du  phenomene 
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de  reference,  mats  aussi  a l'ajout  de  certaines  autres,  qui  lui  sont 
etrangeres.  II  semble  que  ceci  soit  vrai  dans  le  cas  des  ASEI-PM. 
Relevons  quelques  exemples  evidents  : 

- dans  les  ASEI-PM  1,  2 et  6,  le  modele  de  simulation  met  les 
simulants  en  presence  dans  un  seul  lieu  alors  que  dans  la  realite  ils 
sont  censes  se  trouver  dans  deux  lieux  differents.  Par  contre,  11  y a 
presence  d’un  ou  deux  observateurs  (le  concepteur  ou  le  concepteur 
et  le  technicien)  qui  ne  font  pas  normalement  partie  de  la  realite  a 
simuler. 

- dans  tous  les  cas,  11  faut  remarquer  l'absence  du  but,  de 
l’enjeu  original  de  la  communication,  qui  est  une  des  composantes 
dune  conversation  et  non  des  moindres.  Ainsi,  dans  1ASEI-PM  13  les 
simulants  n’ont  pas  l’intention  reelle  de  vendre  ni  d'acheter,  dans  les 
ASEI-PM  1 et  2 les  simulants  ne  demandent  pas  reellement  d'aide, 
il  n'y  a pas  reelle  urgence  et  le  refus  d'apporter  de  l'aide  n'a  aucune 
incidence  sur  la  vie  reelle  des  individus  impliques  (ni  sur  celle  de 
l’animal  dont  il  est  question  dans  1ASEI-PM  2 et  qui  n'existe  pas 
reellement).  Mais  s’ajoute  dans  les  deux  cas  un  autre  enjeu,  celui  de 
bien  reussir  la  realisation  du  document  sonore,  ce  qui  implique  la 
presence  d une  norme  plus  ou  moins  explicite  totalement  etrangere 
a la  realite  a simuler. 

- dans  4 ASEI-PM  (par  exemple  1,  12)  les  simulantes  sont 
censees  etre  des  amies.  En  fait,  les  enregistrements  ont  ete  faits  en 
debut  d’annee  scolaire,  les  deux  monitrices  venant  a peine  de  faire 
connaissance.  Dans  1’  ASEI-PM  13,  les  simulants  sont  censes  etre  de 
parfaits  inconnus  alors  qu'en  fait  ils  se  connaissent  et  travaillent 
ensemble  depuis  un  an. 

Si  comme  on  semble  l'admettre,  les  composantes  de  la 
conversation  ont  une  influence  sur  le  langage,  les  differences 
identiflees  ci-dessus  doivent  se  concretiser  sous  la  forme  de  differen- 
ces au  niveau  langagier,  par  exemple,  differences  dans  les  strategies 
conversationnelles,  dans  le  choix  des  enonces,  le  rythme,  la  gramma- 
tically, etc.,  entre  une  conversation  originale  et  la  conversation 
simulee.  Le  fait  que  les  interlocuteurs  soient  des  locuteurs  natifs 
donne  a penser  qu’il  devrait  y avoir  moins  de  differences  que  dans  le 
cas  des  ASEI-SC  ou  les  simulants  maitrisent  mal  la  langue  seconde 
et  connaissent  moins  bien  les  habitudes  socio-interactionnelles  qui 
la  caracterisent.  Autrement  dit,  des  locuteurs  natifs  devraient  mieux 
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savoir  simuler  une  conversation  authentique  que  des  apprenants  de 
langue  seconde.  Malgre  tout,  les  differences  mentionnees  devraient 
exister.  Rien  n'indique  qu'il  ne  puisse  y avoir  dans  ce  cas  aussi 
reduction  ou  expansion  sur  le  plan  langagier.  Par  exemple,  les 
simulants  sont  places  dans  ce  qu'on  appelle  une  double  contrainte, 
ce  paradoxe  logique  qui  veut  qu'on  leur  demande  a la  fois  d'etre 
naturels  et  de  realiser  un  document  pedagogique  qu'ils  pergoivent 
comme  devant  servir  a enseigner  la  langue  et  de  ce  fait,  comme 
devant  repondre  a une  norme  linguistique.  Pour  etre  clairement 
compris  par  les  apprenants  qui  ecouteront  le  dialogue,  ils  vont  peut- 
etre  modifier  sensiblement  leur  fagon  de  s’exprimer,  utilisant  soit  des 
expressions  plus  simples  et  des  toumures  plus  concises  qu'ils  ne  le 
feraient  dans  la  realite,  soit  des  paraphrases  ou  des  reformulations 
la  ou  ils  n'y  en  aurait  normalement  nul  besoin.  Geddes  et  White 
(1978)  deconseillent  d'ailleurs  le  recours  a des  enseignants  de  langue 
seconde  pour  realiser  des  documents  sonores  par  AS  El -PM,  car  ceux- 
ci  sont  conditionnes  par  leur  profession,  sont  moins  «naturels»  et 
s'auto-corrigent  plus  souvent.  Rappelons  l'auto-correction  du 
simulant  dans  le  dialogue  6 : lignes  27-28  «...dans  l'vieux[  * ],  dans 
lVieux-Montreall  * ]».  II  l’a  ensuite  expliquee  par  le  fait  qu'il  s'etait  dit 
en  pronongant  la  phrase  que  la  toumure  «le  Vieux»  utilisee  cou- 
ramment  par  les  locuteurs  natifs  de  son  age  au  lieu  de  «Le  Vieux- 
Montreal»  n’avait  pas  sa  place  dans  un  document  pedagogique.  On 
pourrait  peut-etre  expliquer  de  la  meme  fagon  l'utilisation  du  verbe 
etre  a la  place  du  verbe  rester  dans  la  phrase  suivante  tiree  du 
dialogue  de  l’ASEI-PM  2,  Ugnes  28-29  : 

«(...)  etant  donne  qu'tu  restes  a cote  d'  chez  mol  s::  ah,,,le 
veterinaire  reste,,  n est  pas  loin,  en  tout  cas  (...)  ».  Ce  type 
d'auto-correction  «au  vol»  est  cependant  courant  en  situation 
authentique,  surtout  en  situation  de  communication  au  ton 
«formel»  ou  toute  rupture  est  aussltot  compensee,  du  moins 
chez  les  locuteurs  qui  ont  conscience  de  cette  rupture. 

Comme  on  a pu  le  voir,  les  concepts  de  simplification  et  de 
correspondance  sont  dans  une  grande  mesure  applicables  aux 
ASEI-PM. 


- Le  caract&re  dynamique  des  ASfel-PM 

Les  ASEI-PM  ne  sont  pas  statiques  mais  bien  dynamiques.  En 
tout  cas,  ceci  est  vrai  dans  le  cas  ou,  nous  l'avons  vu  plus  haut,  il 
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s'agit  bien  de  simulations  basees  sur  un  modele  de  type  operationnel. 
Elies  sont  la  mise  en  operation  d'un  modele  qui  evolue  en  fonction 
des  interactions  entre  les  divers  elements  qui  le  composent.  Nous 
avons  montre  dans  les  exemples  ci-dessus  que  les  conversations 
simulees  peuvent  prendre  des  formes  differentes  en  fonction  des 
choix  des  interlocuteurs. 


- Conclusion 

Nous  avons  tente  d'elucider  la  nature  des  ASEI-PM.  Nous 
avons  remarque  que  les  concepts  de  realite,  de  modele,  de  simplifica- 
tion et  de  dynamique  s'appliquent  a ces  activites  pour  peu  qu'on  rein- 
terprete ces  concepts. 

Nous  pouvons  dire  que  malgre  le  fait  que  les  ASEI-PM  ne 
partagent  pas  les  finalites  des  simulations  educatives,  elles  ont  de 
tres  nombreux  points  communs  avec  elles,  et  done  avec  les  ASEI-SC. 


2.  CADRE  CONCEPTUEL  DES  ASEI-PM 

Les  ASEI-PM,  de  toute  evidence,  ce  ne  sont  pas  des  activites 
pedagogiques  mais  elles  partagent  la  plupart  des  caracteristiques  des 
ASEI-SC. 

Au  cours  de  telles  activites,  des  individus  (concepteur, 
personnes-ressources,  techniciens)  sont  reunis  dans  un  espace 
donne,  a un  moment  donne,  pendant  un  certain  temps,  pour 
atteindre  des  buts  : realiser  un  document  pedagogique  en  essayant 
de  dormer  le  plus  de  realisme  possible  au  texte  oral  produit.  Comme 
pour  les  ASEI-SC  la  simulation  de  l'echange,  e'est  la  mise  en 
operation  d'un  module  de  simulation  dans  un  cadre  d'application  : 
le  cadre  de  production. 

On  demande  aux  simulants  de  se  referer  a une  conversation 
originale  plus  ou  moins  complexe  dont  ils  doivent  se  faire  une 
representation,  pour  tenir  une  conversation  simul6e  qui  lui 
ressemble  structurellement  jusqu’a  un  certain  point. 

L’activite  de  simulation  se  deroule  selon  certaines  modalites, 

les  procidis  d'exicution. 
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Elle  est  structuree  en  trois  phases  distinctes  : ce  qul  se  passe 
avant  l'execution  de  la  conversation  simulee,  ce  qui  se  passe 
pendant,  ce  qui  se  passe  apris. 

On  peut  dire  que  la  preparation  des  simulants  a l'execution, 
peut  varier  en  durfee,  prendre  des  formes  diverses,  qu  elle  com- 
prend  toujours  revocation  de  la  conversation  & simuler  et  des 
consignes  d'execution. 

Au  cours  de  l'execution,  les  apprenants  sont  censes  tenir 
une  conversation  en  se  basant  au  moins  sur  1'evocation  qu'on  en  a 
fait  et  sur  la  preparation. 

L'execution  doit  se  derouler  dans  des  conditions  spatio- 
temporeUes  particulieres  : lieu  (cadre  de  l’action,  ensemble  d’objets, 
d'individus)  et  temps  donnes. 

Les  dimensions  creation  et  imitation/reproduction 

(representation  de  la  realite)  sont  toujours  toutes  deux  presentes, 
mais  dans  une  proportion  variable. 

Dans  tous  les  cas,  la  conversation  simulee  est  une  reconsti- 
tution simplifiee  de  la  conversation  originale.  La  conversation 
simulee  entretient  avec  la  conversation  originale  a simuler  des 
rapports  de  correspondence.  Des  elements  de  l'une  pouvant  etre 
presents  ou  absents  de  l'autre  et  inversement. 


Apr&s  l'execution  de  la  simulation,  une  periode  de  retour 
sur  la  production  est  toujours  menagee.  Une  evaluation  par  le 
concepteur  du  produit  obtenu  peut  declencher  une  ou  plusieurs 
reprises  de  l'execution. 


Composantes  principales  du  cadre  d'execution 
des  AS&I-PM,  le  cadre  de  production  : 

• les  cas  i simuler  : 

- la  forme  sous  laquelle  ils  sont  presentes, 

- leur  contenu  et  le  type  de  repartition  des  informations 
sur  le  contenu  entre  les  participants  (Presence  ou 
absence  d'ecart  d'information ), 
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3. 


• comment  on  prfevoit  faire  simuler  la  conversation 
originate: 

- correspondance  : differences  et  ressemblances  entre  les 
composantes  de  la  conversation  originate  et  celles  de  la 
conversation  simulee, 

• les  procfedfes  d'exicution  de  la  simulation  : 

- deroulement  general  de  l'activite  : 

- differentes  phases  de  l'activite 

- presence  ou  non  (et  duree)  d'une  periode  de 
preparation 

- presence  d'une  suite  a la  simulation  de  l'echange 
(par  exemple,  reflexion  sur  la  pratique) 

- base  sur  laquelle  se  fait  l'activite  (ex.  : remuneree  ou 
non) 

- degrt  de  contrainte  dans  l'activite  (scenario  plus  ou 
moins  precis,  enonces  specifiques  a utiliser) 

- norme  implicite  ou  explicite  : enjeu  de  l'activite  (ici, 
fabrication  d'un  document  a utiliser  tel  quel  ou  qui  doit 
servir  de  base  a la  redaction  d'un  dialogue,  on  peut 
recommencer  ou  la  prise  est  finale), 

- consignee  diverses 

- degri  d'investissement,  de  creation  attendu  de  la  part 
des  simulants 

• cadre  spatio-temporel  de  l'execution  : 

- lieu  (cadre  de  faction,  ensemble  d'objets,  ensemble 
d’individus,  les  participants  (simulants,  temoins) 

- temps  (moment,  duree). 


REPARTITION  DE  L'INFORMATION  DANS  LES 
ASEI-PM 

ECARTS  D'INFORMATION 
CONTENUS  DANS  LES  ASEI-PM  1 a 13 

1  0 

2 Race  du  chien  inconnue  de  B,  marque  et  taille  de  la  voiture 
inconnues  de  A,  strategies  d'insistance  (A)  et  de  resistance  suivie 
de  cooperation  (B)  non  connues  a l'avance  par  l'autre 

3 Elements  situationnels  connus  d'un  seul  : details  sur  les 
contraintes  de  B (achalandage  du  magasin,  manque  d'articles) 
ainsi  que  sur  celles  de  A (raison  de  la  commande,  heure  de  li- 
vraison) 
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7 Donnees  situationnelles  d un  evenement  anterieur  non  connues 
de  lautre 

8 Donnees  situationnelles  d un  evenement  anterieur  non  connues 
de  l autre 

9 Contenu  des  questions  posees  par  B inconnu  de  A.  Reponses  de 
B non  connues  de  A a lavance 

10  Reponses  de  B non  connues  de  A a l avance.  Injonction  de  B non 
connue  de  A a l avance. 

11  0 

12  Projets  a raconter  deflnis  separement  par  les  personnes- 
ressources. 

13  Caracteristiques  de  l objet  en  vente  inconnues  de  l autre. 


4.  COMPOSANTES  SOCIALES,  PSYCHOLOGIQUES 

ET  AFFECTIVES  DANS  LES  ASEI-PM 

On  trouvera  dans  les  tableaux  ci-dessous  l'ensemble  des 
resultats  des  analyses  des  donnees  empiriques  portant  sur  les 
composantes  sociales,  psychologiques  et  affectives.  On  remarquera 
que  les  analyses  correspondent  a peu  de  choses  pres  a ce  que  nous 
avons  trouve  au  sujet  des  ASEI-SC. 

• Domaines  et  rdles  sociaux,  rdles  psychologiques 


FREQUENCE  DES  DOMAINES  SOCIAUX 
DANS  LES  DONNIES  EMPIRIQUES 

ASEI-PM 

Relations  commergantes  et  civiles 

7 

Relations  grSgaires 

5 

Relations  professionnelles 

1 

Relations  familiales 

0 

Fr6quentation  des  m6dias 

0 

FREQUENCE  DES  ROLES  SOCIAUX  DANS  LES  ASEI-PM  1 A 13 

PAR  COUPLES 

INDIVIDUELLEMENT 

6tudiant/6tudiant 

6 

6tudiant  1 

12 

client/ve  ndeur 

3 

client 

4 

victims  d’un  vol/policier 

2 

vendeur 

3 

client/commerpant 

1 

policier 

3 

t6moin/policier 

1 

victims 

2 

commergant 

1 

t6moin 

1 

O 
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FREQUENCE  DES  ROLES  PSYCHOLOGIQUES 
DANS  LES  DONNIES  EMPIRIQUES 

ASEI-PM 

sympathie, 

8 

neutrality 

4 

joie 

3 

pression  du  temps 

2 

peur 

2 

insistance 

2 

ypuisement 

2 

enthousiasme 

2 

choc 

2 

reticence 

1 

inquietude 

1 

inflexiblilite 

1 

hesitation 

1 

fatigue 

1 

empressement 

1 

• Intimity 


INTIMITE  DANS  LE&  ASEI-PM 

- intime 

Inconnus 

6 

nouvelles 

connaissances 

connaissances 

1 

camarades  de 
classe  (6l6ve- 
eieve) 

1 

_ ' 

ou  partenaires 
dans  une  situation 
pedagogique 
(eieve-professeur) 

amis 

r 

intimes 

5 

+ intime 

• Positions 


POSITIONS 

DANS  LES  DONNIES  EMPIRIQUES 

ASEI-PM 

= (egalitaire) 

10 

+/-  (hierarchisee) 

3 

494 


DOMAINES  SOCIAUX,  ROLES  SOCIAUX  ET  PSYCHOLOGIQUES,  RELATIONS,  TRAITS  DE  CARACTERE.  THEME 

DANS  LES  ASEI-PM  DE  NOS  DONNIES 
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• Identity 


L'IDENTITE  DANS  LES  ASEI-PM  1 A 13  (Nom,  Age,  sexe) 

ASEI-PM 

NOM 

AGE 

SEXE 

1 

M/M 

jeune  adulte/jeune  adulte 

9/9 

2 

M/M 

jeune  adulte/jeune  adulte 

9/9 

3 

A/A 

adulte/  adulte 

9tf 

4 

M/A 

adulte/adulte 

9tf 

5 

M/A 

adulte/  adulte 

9tf 

6 

M/M 

jeune  adulte/jeune  adulte 

9tf 

7 

M/M 

jeune  adulte/jeune  adulte 

9/9 

8 

M/M 

jeune  adulte/jeune  adulte 

9<f 

9 

A/A 

adulte/adulte 

9tf 

10 

M/A 

adulte/adulte 

9tf 

11 

M/A 

adolescent/adulte 

dW 

12 

M/M 

jeune  adulte/jeune  adulte 

9/? 

13 

A/A 

jeune  adulte/adulte 

9tf 

L6gende:  M = m§me  que  le  simulant  | A = autre 

• Familiarity  des  rdles  dramatiques  : cas  d’asym6trie 


CAS  D'ASYMETRIE  DANS  LA  FAMILIARITE 
DES  ROLES  DRAMATIQUES 

ASEI-PM 

3 

client  / commercant  (d6oanneur) 

4 

client  / commercant  (Spicier) 

5 

client  / commercant  (vStements) 

9 

victime  d’un  vol  / policier 

10 

victime  d’un  vol  / Dolicier 
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• Types  de  cas  en  fonction  des  rdles  dramatiques 


TYPES  DE  CAS  D’AS£l-PM  POSSIBLES  EN  FONCTION  DES 
CARACTliRISTIQUES  DES  ROLES  DRAMATIQUES  * 

(degrd  do  liberty  de  choix,  familiarity  des  rdles, 

charae  osvcholoqique  et  affective) 

1.  cas  k rdles  choisis  ou  adds  librement : 

1.1 

cas  k rdles  familiers  choisis 

[c+f+/c+f+] 

12 

cas  k rdles  non  familiers  choisis 

[c+f*/c+f*] 

2.  cas  k rdles  imposes : 

21 

cas  k rdles  familiers  imposes 

[c*f+/c*f+] 

22 

cas  k rdles  non  familiers  imposes 

[c-f*/c*H 

3.  cashybrides 

ai 

cas  k rdles  familiers  choisis,  pour  un  participant, 

et  k rdles  familiers  imposes,  pour  I’autre 

[c+f+/c-f+] 

32 

cas  k rdles  non  familiers  choisis,  pour  un  participant 

et  k rdles  non  familiers  imposes,  pour  Fautre 

[c+f-/c-H 

34 

cas  k rdles  familiers  choisis,  pour  fun, 

et  k rdles  non  familiers  imposes,  pour  ['autre 

[c+f+/c-f*] 

35 

cas  k rdles  familiers  et  choisis,  pour  Fun, 

et  k rdles  non  familiers  et  choisis,  pour  Fautre 

[c+f+/c+f*] 

36 

cas  k rdles  non  familiers  et  choisis,  pour  Fun, 

et  k rdles  familiers  imposes,  pour  I’autre. 

[c+f-/c-f+] 

Les  rdles  dramatiques  peuverrt  avoir  un  cadre  psychologique  et  affectif  plus  ou  moins 

chargd : [Mr]<* 

>[V+] 

* On  notera  qu'au  contralre  des  ASEI-SC,  le  crltere  de  reponse  aux  besoins 
d'apprentissage  ne  s’applique  pas  puisqu'il  s'agit  ici  de  faire  produlre  un 
document  sonore  par  des  personnes-ressources. 


Remarques  sur  l'utillsatlon  du  nom  : 

Nous  notons  que  1 1 noms  ou  prenoms  sont  specifies:  Martine 
(1,  2,  7,  12),  Andree  (1,  2,  7,  12),  Marcel  (1,  12),  Helene  (6, 
8),  Helene  Leroux  (10),  Patrice  (6,  8),  Danielle  Leduc,  (9)  Sergent 
Lafortune  (9),  Madame  Brodeur  (3),  Monsieur  Paquette  (3), 
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Claude  Dubois  (13).  Les  simulants  qui  ont  cree  les  dialogues 
n'avaient  pas  re<?u  la  consigne  de  se  donner  un  nom.  Ils  ont 
parfois  utilise  le  leur  spontanement,  et  ont  parfois  emprunte  un  nom 
different.  Seuls  les  noms  de  Leduc,  Claude  Dubois,  Lafortune,  et 
Paquette  sont  des  noms  d'emprunt  non  imposes.  En  une  occasion, 
seul  le  nom  de  famille  a ete  change  (Leduc).  On  remarque  que  c'est 
surtout  dans  les  situations  ou  les  interlocuteurs  sont  censes 
etre  des  amis  que  ceux-ci  ont  garde  le  leur.  On  s'etait  adresse  a eux 

en  leur  disant  par  exemple  : «vous  appelez  un  ami  pour / un  ami 

va  vous  appeler  pour....». 


5.  PROCEDES  D'EXECUTION 

ET  CADRE  SPATIO-TEMPOREL 
DE  L'EXECUTION  D'UNE  ASEI-PM 

Modes  de  regroupement  des  gtudiants 
9ui  et  combien  : 

- les  personnes-ressources  (R)  simulent  le  plus  souvent  a 
deux  [RR],  devant  le  concepteur  et  parfois  le  technicien  du 
son.  Dans  deux  cas  (ASEI-PM  1,  12),  il  y a trois  participants,  du 
moins  pendant  un  tres  court  instant).  Au  sujet  de  ces 
demieres,  il  faut  remarquer  que  dans  les  ASEI-SC  qui  leur 
correspondent,  c'est- a-dire  celles  dans  lesquelles  on  prend  le 
document  sonore  comme  point  de  depart,  il  y a reduction  du 
nombre  de  participants.  On  passe  de  trois  a deux,  du  moins 
selon  les  donnees  (ASEI-SC  1.2,  12). 


- dans  un  cas  particulier  (ASEI-PM  13),  une  personne- 
ressource,  de  son  propre  chef,  s'«entraine»  a la  simulation  en  faisant 
plusieurs  appels  telephoniques  a des  correspondants  naifs  dans  le 
monde  reel:  [RN]. 

- parfois,  le  concepteur  de  cours  tient  le  role  d'un  des 
interlocuteurs  : [RC). 


Ou  et  quand  : 

Nous  pouvons  esquisser  la  typologie  suivante  : 


O 

FRir 
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MODES  DE  REGROUPEMENT  DANS  LES  AS£l-PM 


simulants : 

personnes-ressources  (R) 


I 

face  & face 

i 

[RR] 


1 

dos  ci  dos, 
lleux  difterents 

I 

[R|R] 


•>  ■+ 

♦ 1 ♦ 

© 

© 

[ii] 

□ Q 


simulants : 

personnes-ressources  (R)  + concepteur  (Q 


face  ct  face 
[RC] 


dos  & dos, 
lieux  drff6rents 

i 

[R|C] 


► -3 

♦ 

© 

[ib] 

□ HD 


Cas  particulier. 

ASEI-PM 

IN  VIVO 

(phase  de  preparation,  avec  un  locuteur  narf  «N») 

[RN] 

3 

[ii]  0 0 

• Diffferentes  phases  d'une  ASfel : 

Les  ASEI-PM  sont  structurees  en  trois  phases  distinctes  : ce 
qui  se  passe  avant  l'execution  de  la  conversation  simulee,  ce  qui  se 
passe  pendant  l'execution,  ce  qui  se  passe  apres. 

Avant  l'execution  de  la  simulation  par  les  simulants  une 
periode  globale  de  preparation  plus  ou  moins  longue  est 
prevue  qui  peut  prendre  des  formes  diverses,  comprend  toujours 
revocation  de  la  conversation  a simuler  et  des  consignes  d'executlon. 
Au  cours  de  l'exfecution,  les  personnes-ressources  doivent  tenir 
une  conversation  en  se  basant  au  moins  sur  ce  qui  s'est  passe  au 
cours  de  la  phase  precedente.  L'execution  doit  se  derouler  dans 
des  conditions  spatio-temporelles  particulieres  : lieu  (cadre  de 
l'action,  ensemble  d'objets,  ensemble  d'individus)  et  temps 
donnes.  Aprfes  l'execution,  on  a le  plus  souvent  un  retour  sur  la 
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production,  qu'on  peut  qualifier  d'objectivation.  En  fonction  du 
resultat  obtenu,  on  procede  a une  autre  prise  ou  on  passe  a une 
autre  simulation. 


La  preparation : 

• Nature  de  la  preparation 

Notons  que  dans  les  ASEI-PM,  il  n'y  a pas  de  preparation 
collective,  il  n'y  a que  la  presentation  du  cas,  les  consignes,  la 
preparation  individuelle,  et  parfois  on  recommence  apres  une 
objectivation  du  contenu.  La  simulation  qui  a lieu  lors  de  la  deuxieme 
prise  est  influencee  ainsi  par  l'objectivation. 

• Duree  de  la  preparation  : 

Les  ASEI-PM  peuvent  etre  classees  ainsi : 

P*  Trfes  courte  phase  de  preparation  : 

[C/pco/c/pio],  [C/pc0/c/pi=]  2,  3. 

P-  Courte  phase  de  preparation  : [C/pco/c/pi-]  1,  4,  5,  6*, 

7,  8*.  9,  10.  11,  12,  13 

Notons  que  lors  de  la  premiere  prise,  les  ASEI-PM  6 et  8 sont 
semblables  a l'ASEI-PM  2. 


L'objectivation  : 

Il  y a toujours  une  periode  d'objectivation  sur  le  resultat 
obtenu.  Si  celui-ci  ne  repond  pas  aux  attentes  du  concepteur,  on  fait 
une  nouvelle  prise  et  on  garde  la  meilleure.  On  conserve  parfois 
l'autre  version  pour  les  cours  d'un  niveau  superieur.  C'est  le  cas  des 
ASEI-PM  1,  4,  5,  6,  8,  11,  pour  lesquelles  on  peut  dire  que  la  phase 
d'objectivation  a contribue  a l'amelioration  du  produit  attendu.  Par 
amelioration  il  faut  entendre  -plus  grande  adequation  aux  attentes 
du  concepteur».  Dans  les  ecrits,  certains  concepteurs  proposent  de 
simplifier  le  dialogue  obtenu  par  simulation  de  locuteurs  natifs  en 
coupant  au  cours  d'un  montage  sonore  les  parties  indesirables  de 
l'enregistrement  pour  l’adapter  a un  niveau  particulier  (Geddes  et 
White,  1978).  L'objectivation  peut  alors  deboucher  sur  une  modifica- 
tion substentielle  du  produit  obtenu  en  simulation. 
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Les  types  de  dferoulement : 


OEROULEMENT  D UNE  ASEI-PM 

PRESENTATION  DU  CAS 

A 

P 

V 

A 

R 

E 

CONSIGNES 

M 

N 

P 

A 

PREPARATION  INDIVIDUELLE  _ 

T 

R 

(CONJOINTE,  SEPAREE,  Ml  CONJ01NTE4I1  SEPAREE) 

A 

± LONGUE  ET  D£TAILL£E  DES 

T 

1 

n 

SIMULANTS  : 

- <~  r6flexion,  contribution  h la  d6finition  du  cas,  6tude  d’un  sc6nario,  6tude  d’un 
texte,  «r6p6titions»,  m6morisatk>n->+. 

V 

N 

OU 

0 

(inflexion  < 30s) 

P 

E 

E 

X 

N 

E 

D 

C 

SIMULATION 

A 

u 

N 

T 

T 

1 

0 

N 

(EXECUTION  DE  LA  CONVERSATION  SIMULEE) 

A 

R 

P 

R 

E 

T 

OBJECTIVATION 

E 

0 

s 

U 

(REFLEXION  SUR  L’EXECUTION 

R 

NOUVELLE  EXECUTION  AU  BESOIN  ) 

Cadre  spatio-temporel  de  l'activitfe  : 


• Le  temps  : 

Les  ASEI-PM  se  sont  deroulees  a des  moments  indetermines. 
Dans  d'autres  milieux  que  le  notre  ces  conditions  sont  variables, 
mate  on  peut  s’attendre  a ce  qu’en  general  la  joumee  scolaire  soit  le 
cadre  temporel  de  l'execution  des  simulations. 

• Le  lieu : 

- lieu  comme  ensemble  d'individus  : 

Nous  avons  deja  traite  ce  point  lorsque  nous  avons  aborde  la 
question  des  types  de  regroupements. 
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Ajoutons  que  la  presence  de  temoins  tels  que  le  concepteur  et 
les  techniciens  influence  probablement  le  comportement.  Sur  le  plan 
non  verbal,  dans  renregistrement  video  d'une  simulation  devant  etre 
utilise  dans  un  film  portant  sur  les  fonctions  des  moniteurs  de 
langues  officielles,  on  remarque  les  regards  parfois  interrogateurs, 
parfois  amuses  de  certains  simulants  diriges  vers  les  «temoins». 
Certaines  remarques  telles  que  «je  vais  prendre  de  la  Fleishman  parce 
que  c’est  bon  pour  ma  ligne»  sont  prononcees  avec  un  regard 
narquois  qui  semble  montrer  qu‘on  «joue»  avec  le  public  en  tablant 
sur  le  partage  de  references  culturelles. 


- lieu  comme  ensemble  d’objets  : 

Nous  avons  recense  les  accessoires  utilises  lors  des  simula- 
tions, qui  sont  censes  recreer  quelques-unes  des  conditions  de  la 
conversation  originale  : 

1 et  2 Tel. 

3.  crayon,  papier,  liste  d’articles  a acheter,  botin  telephonique 

4.  objets  et  articles  qu*on  trouve  dans  une  epicerie,  billets  de  banque, 
menue  monnaie,  sacs  de  papier,  timbre  de  porte  d’entree  pour 
bruitage 

5.  vetements  divers,  billets  de  banque,  menue  monnaie 

6.  Tel. 

7.  table,  chaise,  foumitures  seolaires  (livres,  cahiers,  stylo,  sac,  etc.) 

8.  table,  chaise,  foumitures  seolaires  (livres,  cahiers,  stylo,  sac,  etc.) 

9.  Tel.,  botin  telephonique,  stylo,  papier 

10.  Tel.,  botin  telephonique,  stylo,  papier 

11.  Tel. 

12.  table,  chaises 

13.  Tel.,  texte  d une  annonce  classee 


- lieu  comme  cadre  d'6v£nement : 

1 . domicile  (probablement)  /domicile  (probablement) 

2.  domicile  (probablement)  /domicile  (probablement) 

3.  domicile  / magasin  «depanneur» 

4.  magasin  (epicerie) 

5.  magasin  de  vetements 

6.  indetermine /domicile 

7.  salle  d’etude  dans  un  college 

8.  salle  d'etude  dans  un  college 

9.  poste  de  police  / domicile 
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10.  poste  de  police  / domicile 

1 1 . poste  de  police  / domicile 

12.  salle  d'etude  dans  un  college 

13.  domicile  ? / domicile 

Les  lieux  ou  l’on  simule  ont  certaines  caracteristiques  des 
lieux  originels  (quatre  murs,  une  porte,  etc.)  mats  s’en  eloignent 
souvent. 

En  conclusion  on  peut  dire  que  cette  etude  parallele  des 
ASEI-PM  a montre  qu’a  part  des  differences  evidentes  quant  aux  buts 
des  activites  et  a la  nature  du  cadre  d’execution,  a l’identite  des 
simulants,  les  ASEI-PM  partagent  bien  les  principales  caracteristi- 
ques  des  ASEI-SC. 


c:  n o 
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Identification  des  germes 
de  tension  dramatique 
contenus  dans  ies  cas 
d’ASEISC 


't'  - 
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Nous  avons  identifle  tous  les  germes  potentiels  d’accrois- 
sement  de  la  tension  dramatique  eontenus  dans  chacun  des  cas  et 
nous  en  avons  precise  la  nature. 

1 . 1 Besoin  (planifler  une  soiree  dansante  reussie) 

Divergence  d’interets  et  buts  (n’aime  pas  preter  ses  disques/  a 
besoin  des  disques) 

Inegalite  dans  la  possession  d’objets  (disques) 

Ecart  d’information  (A  ignore  que  B n’aime  pas  preter  ses  disques) 

1.2  Besoin  ; devoir  a faire  Obstacle  : le  devoir  est  difficile 
Evenement  a venir  : sanction  possible 

Contraintes  : non-disponibilite  (peut-etre  feinte)  de  Martine 
Inegalite  des  competences  ; A presume  que  M salt  faire  le  devoir 
Attitudes  opposees  ; reticence  de  M/insistance  de  A 
Moyen  indirect  de  communication  : telephone 

1 .3  Besoin  : devoir  a faire  Obstacle  ; le  devoir  est  difficile 
Evenement  a venir  marquant  : sanction  possible 
Contraintes  : temps  (devoir  a rendre  le  lendemain) 

Inegalite  des  competences 

Attitudes  opposees  : reticence  de  B vs  insistance  de  A 
Trait  de  caractere  marquant : A est  profiteur  et  egoiste 
Ecarts  d’information  (ler  groupe)  : reputation  de  A non  connue 
de  A 

Moyen  indirect  de  communication  : telephone 

1 .4  Pour  le  premier  groupe  (avant  ecoute  du  document  sonore) : 

Besoin  : aller  chez  le  veterinaire  Obstacle  : pas  de  moyen  de 
transport 

Contraintes  : - temps  (urgence  de  la  situation) 

- ecart  entre  dimension  de  la  voiture  et  taille  du 
chien 

Trait  de  caractere  marquant : aime  garder  sa  voiture  propre 
Divergence  entre  buts  de  A et  interets  et  de  B 
Inegalite  dans  la  possession  d’objets  (voiture) 

Ecarts  d’information  (ler  groupe  seulement)  details  de  la  maladie 
du  chien  et  race  du  chien  inconnus  de  B,  marque  et  taille  de  la 
voiture  inconnues  de  A,  strategies  d’insistance  (A)  et  de  resistance 
suivie  de  cooperation  (B),  raisons  donnees  pour  justifler  le  refus  de 
cooperer  non  connues  a l’avance  par  A. 

Moyen  indirect  de  communication  : telephone 
Evenemement  a venir  marquant : mort  possible  du  chien 
Pour  les  groupes  suiuants,  apr&s  ecoute  du  document,  meme  chose 
sauf  les  ecarts  d’ information,  plus  : 
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Contraintes  : ecart  entre  etat  du  chlen  (vomissements  probables)  et 
etat  de  la  voiture  (toute  neuve) 

Attitudes  opposees  : supplication /in transigeance 

1.5  Besoin  : partir  en  voyage  Obstacle  : faire  garder  ses  chats 
Contraintes  : - duree  (deux  semaines) 

- nombre  et  age  des  chats  (trois,  jeunes) 

- ecarts  entre  les  attentes  de  A (qui  salt  que  B aime 
les  chats)  et  la  non-disponibilite  de  B (besoin  de 
calme  pour  travailler) 

Divergence  entre  buts  de  A et  interets  et  de  B 

Divergence  entre  gouts  habituels  de  B et  ses  occupations 

momentanees 

Ecarts  d’information  (ler  groupe  : insistance  de  A,  occupations 
de  B) 

Moyen  indirect  de  communication  : telephone 

1.6  Besoin  d’argent  Obstacle  : obligation  d’en  emprunter 
Evenements  passes  marquants  : B vient  de  gagner  a la  loterie.  A a 
deja  aide  B dans  le  passe 

Inegalite  dans  la  possession  d’argent 
Divergence  d’interets 

Trait  de  caractere  marquant  : A emprunte  souvent  mais  ne  rend 
jamais 

Ecarts  d information  : (ler  groupe  ) reputation  de  B non  connue  de 
B,  montant  de  la  somme  gagnee  different  pour  A et  B,  on  ne  dit  pas 
a B que  A l’a  aide  dans  le  passe 
Moyen  indirect  de  communication  : telephone 

1.7  A definir  par  les  etudiants  (Situation  de  requete) 

2.1  Besoin  : se  faire  livrer  des  articles  d’epicerie 
Evenements  a venir  marquants  : reception  a organiser 
Contraintes  : temps  (au  courant  de  l’apres  midi) 

certains  articles  ne  sont  pas  disponibles 
Inegalite  dans  la  possession  d’objets  (marchandises) 

Moyen  indirect  de  communication  : telephone 

2.2  Meme  que  2.1  plus  : 

Contraintes  : magasin  tres  achalande,  un  des  livreurs  malade 
temps:  samedi  apres  midi 

Ecarts  d’information  au  sujet  des  contraintes  (ler  groupe  seule- 
ment) 

3. 1 Necessite  : faire  des  recommandations  a un  adolescent  qui  part  en 
voyage  avec  un  groupe  d’amis  (lui  rappeler  ses  droits  et  obligations) 
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Relations  fortement  hierarchisees  reglant  les  attitudes 
Evenements  a venir  marquants  : depart  imminent  pour  un  voyage 
d’une  duree  de  2 mois 

3.2  Necessite  : s’assurer  que  1’ adolescent  se  comportera  bien  en 
1’ absence  des  parents  (lui  rappeler  ses  droits  et  obligations) 
Relations  fortement  hierarchisees  reglant  les  attitudes 
Evenements  a venirs  marquants  : depart  imminent  pour  un  voyage 
de  2 semaines  en  laissant  le  petit  frere  de  8 ans  a la  garde  de 
l’adolescent 

3.3  Besoin  d’aide 

Inegalite  des  competences  domaniales  (l’animateur  doit  savoir 
comment  aider  les  auditeurs) 

Ecart  d’information  : chaque  cas  expose  par  les  auditeurs  de  la 
ligne  ouverte  est  deflni  separement 

3.4  Desir  : savoir  comment  on  devient  une  vedette 

Ecart  d’information  : les  questions  qui  sont  posees  a la  vedette  sont 
deflnies  separement  (la  vedette  ne  connait  pas  le  contenu  des 
questions  a l’avance) 

Inegalite  des  competences  domaniales  (l’animateur  doit  savoir 
comment  regler  les  problemes) 

3.5  Situation  de  conseil  (A  deflnir  par  les  etudiants) 

Inegalite  des  competences  domaniales 

3.6  Situation  de  conseil  (A  deflnir  par  les  etudiants) 

Inegalite  des  competences  domaniales 

4 Necessite  : informer  un  nouveau  locataire  de  ses  droits  et  obliga- 
tions 

Relations  hierarchisees  (concierge /locataire) 

5 Desir  : “socialiser"  (faire  connaissance  avec  un  nouveau  voisin) 
Ecarts  d’information  . Certains  details  concemant  un  des  deux  voisins 
qui  veulent  faire  connaissance  ne  sont  pais  connus  par  l’autre 

6. 1 Besoin:  acheter  des  articles  d’epicerie 
Obstacle  : articles  non  disponibles 

Inegalite  dans  la  possession  d’objets  (marchandises) 

6.2  Besoin  : acheter  un  vetement 
Contrainte  : choix  reduit 

Inegadite  dans  la  possession  d’objets  (marchandises) 

Divergences  (legeres)  d’opinions,  de  gout 
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6.3  Situation  d’achat  (A  deflnir  par  les  etudiants) 

Obstacle  : un  article  non  disponible 

Inegalite  dans  la  possession  d’objets  (marchandises) 

7.1  Desir  : faire  une  invitation  au  telephone 

Evenement  a venir  marquant  : fin  du  semestre  et  des  examens 
Obstacle  leger  : choix  de  la  sortie  (film  deja  vu  par  B.) 

Moyen  de  communication  indirect  (telephone) 

7.2  Desir  : faire  une  invitation 

Obstacle  : nouveau  voisin  presque  inconnu 

7.3  Desir  : faire  une  invitation  Etat : ennui,  tristesse 
Opposition  dans  les  attitudes  (antipathie  de  B envers  A) 

Ecarts  d’information  (ler  groupe  seulement : l’antipathie  de  B pour 
A n’est  pas  connue  de  A) 

8 Desir  : connaitre  son  avenir 

Inegalite  des  competences  (B  ne  salt  pas  interpreter  les  cartes  au 
contaire  de  B) 

Ecarts  d’information  (B  ne  salt  pas  a l’avance  comment  A interpre- 
tera  les  cartes) 

9 Desir  : s’enquerir  d’un  ami  d’enfance  qu’on  vient  de  retrouver 
Fortes  emotions 

Ecarts  d’information 

10.1  Desir  (ou  besoin?)  : parler  de  sa  jeunesse 

fecarts  d’information  et  inegalite  des  competences  domaniales  : la 
personne  agee  salt  des  choses  que  l’enfant  veut  savoir 

10.2  Desir  : parler  de  la  fin  de  semaine  passee 
Evenements  passes  marquants  : fin  de  semaine 
Contraste  entre  les  experiences  de  A et  B 
(sentiments,  emotions  contrastees) 

1 1 Desir  : parler  de  ses  projets  de  vacances 

Evenement  a venir  marquant : fin  du  semestre  et  des  examens 
Ecarts  d information  (projets  distincts  deflnis  separement) 

12.1  Besoin  : aide  de  la  police 

Evenement  passe  : vol  d’une  bicyclette 
hearts  d’information  (au  sujet  de  l’evenement) 

Mecontentement 

Moyen  de  communication  indirect  (telephone) 
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12.2  Desir  : parler  du  vol  dont  on  a ete  vlctlme 
Evenement  passe  : vol  d’un  sac 

Fortes  emotions 

Moyen  de  communication  indirect  (telephone) 

12.3  Situation  de  plain te  (a  definir  par  les  etudiants) 

Besoin  : aide  d’une  autorite 

Evenement  passe  : vol  ou  perte 

Opposition  possible  dans  les  attitudes  (Relations  hierarchisees) 
Fortes  emotions  possibles 

Ecarts  d’information  (Certains  details  de  l’evenement  sont  prepares 
separement  par  les  participants  : carateristiques  de  l’objet  perdu  ou 
vole,  comment  s’est  deroule  1 ’incident) 

Moyen  de  communication  indirect  (telephone) 

12.4  Necessity  : renseigner  la  police 
Evenement  passe  : vol  chez  des  voisins 
Relations  hierarchisees 

Moyen  de  communication  indirect  (telephone) 

12.5  Situation  de  plain  te  (a  definir  par  les  etudiants) 

Tres  semblable  a 12.3 

13.1  Necessity  : rappeler  ses  obligations  a son  colocataire  desordonne 
Mecontentement,  reproches  mutuels 

Divergences  d’opinion  sur  le  respect  des  obligations  par  chacun 
Ecarts  d’information  en  ce  qui  conceme  les  defauts  de  l’accusateur 

13.2  Besoin  : obtenir  reparation  pour  un  vetement  qui  a retreci  au  lavage 
Obstacle  : le  vetement  a ete  achete  en  solde 

Buts  et  interets  divergents 

Ecart  d’information  sur  une  contrainte  de  B : pas  de  rembourse- 
ment  ni  echange  pour  des  articles  vendus  en  solde. 

13.3  Besoin  : un  peu  de  repit  de  la  part  du  professeur  (moins  de  travaux) 
Relations  fortement  hierarchisees 

Divergences  d’opinion  sur  les  causes  du  probleme 
Prejuges 

Ecarts  d’information  en  ce  qui  conceme  les  conceptions  que  le 
professeur  se  fait  des  etudiants  en  general 

13.4. 1 Besoin  : de  silence  pour  etudier 

Evenement  a venir  marquant  : examens 
Obstacle  : voisins  bruyants 
Divergence  d’opinions  sur  la  source  du  bruit 
Ecarts  d’information  sur  la  source  du  bruit 
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13.4.2  Besoin  : faire  respecter  son  droit  au  silence 

13.4.3  Necessity  : faire  appliquer  les  reglements  de  l’immeuble  sur  le  bruit 
Relations  hierarchisees  (concierge /locataire  fautif) 

Divergence  d’opinion  quant  a la  source  du  bruit 

Ecarts  d’information  sur  la  source  du  bruit 

13.5  Situation  de  plainte  (a  definir  par  les  etudiants) 

14.1  Desir  : s’informer  pour  acheter  par  petite  annonce 
Contraintes  : budget  limite  (A) 

prix  au  dessous  duquel  B ne  veut  pas  vendre 
Inegalite  dans  la  possession  d’objets  (marchandises) 

Divergence  potentielle  sur  la  question  du  prix 
Ecarts  d’information  sur  l’objet  en  vente 
Moyen  indirect  de  communication  : telephone 

14.2  Desir  : s’informer  pour  acheter  par  petite  annonce 
Inegalite  dans  la  possession  d’objets  (marchandises) 

Moyen  indirect  de  communication  : telephone 

14.3  Desir  : vendre  un  objet  par  petite  annonce 
Inegalite  dans  la  possession  d’objets  (marchandises) 

Ecarts  d’information  sur  l’objet  en  vente 

14.4  Desir  : s’informer  pour  acheter  par  petite  annonce  (reelle) 

Inegalite  dans  la  possession  d’objets  (marchandises) 

Ecarts  d’information  sur  l’objet  en  vente 

Moyen  indirect  de  communication  : telephone 
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IDENTIFICATION  DES  £ CARTS  D'INFORMATION 
CONTENUS  DANS  LES  ASfcl-SC  1.14  14.4 

1.1  A Ignore  que  B n’aime  pas  preter  ses  dlsques 

1.2  0 (cas  mediatise) 

1.3  (ler  groupe  seulement)  : reputation  de  proflteur  de  A non  connue 
de  A 

1.4  (ler  groupe  seulement)  details  de  la  maladie  du  chien  et  race  du 
chien  inconnus  de  B,  marque  et  taille  de  la  voiture  inconnues  de  A, 
strategies  d’insistance  (A)  et  de  resistance  suivie  de  cooperation  (B), 
raisons  donnees  pour  justifler  le  refus  de  cooperer  non  connues  a 
l'avance  par  A. 

1.5  (ler  groupe  seulement)  Strategic  d’insistance  de  A et  buts  de  B non 
connus  a 1’avance  par  l’autre 

1.6  (ler  groupe  seulement)  Reputation  de  B non  connue  de  B,  montant 
de  la  somme  gagnee  different  pour  A et  B,  on  ne  dit  pas  a B que  A 
l a aide  dans  le  passe 

1.7  Cas  a deflnir  par  les  etudiants  (pas  de  consigne  au  sujet  de 
Tinclusion  d'ecarts) 

2.1  (cas  mediatise) 

2.2  (ler  groupe  seulement)  Elements  situationnels  connus  d’un 

seul  : details  sur  les  contraintes  de  B (achalandage  du 

magasin,  livreur  malade)  ainsi  que  sur  celles  de  A (heure  de 
livraison,  liste  d'articles) 

3.1  0 (preparation  conjoin te) 

3.2  0 (preparation  conjoin  te) 

3.3  Chaque  probleme  expose  par  les  auditeurs  de  la  ligne  ouverte  est 
deflni  separement  (themes  inconnus  a 1’avance  par  A) 

3.4  Les  themes  des  questions  a poser  a A sont  a deflnir  separement  et 
ne  sont  pas  connus  a 1’avance  de  A 

3.5  Cas  a deflnir  par  les  etudiants  (pas  de  consigne  au  sujet  de 
l'inclusion  d’ecarts) 
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3.6 

4 

5 

6.1 

6.2 

6.3 

7.1 

7.2 

7.3 
8 

9 

10.1 

10.2 

11 

12.1 

12.2 

12.3 

12.4 

12.5 
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Cas  a deflnir  par  les  etudiants  (pas  de  consigne  au  sujet  de 
l inclusion  d ecarts) 

0 (preparation  conjoin te) 

Certaines  caracteristiques  des  deux  voisins  qul  veulent  faire 
connaissance  ne  sont  pas  connus  par  lautre 

0 (cas  mediatise) 

0 (cas  mediatise) 

Cas  a deflnir  par  les  etudiants  (pas  de  consigne  au  sujet  de 

1 inclusion  d ecarts) 

0 (cas  mediatise) 

0 (preparation  conjoin  te) 

(ler  groupe  seulement)  L'aversion  de  B pour  A n'est  pas  connue  de  A 

B ne  salt  pas  a lavance  comment  A interpretera  les  cartes  pour 
predire  lavenir 

Chacun  des  deux  amis  ignore  ce  que  l'autre  est  devenu 
B ne  salt  rien  de  la  jeunesse  de  A 
(cas  mediatise) 

Projets  deflnis  separement  par  les  etudiants 

Donnees  situationnelles  d un  evenement  anterieur  non  connues  de 
B,  questions  de  B (le  “policier”)  non  connues  de  l autre 

0 (cas  mediatise) 

Certains  details  situationnels  sont  deflnis  separement  par  les 
etudiants  (carateristiques  de  l'objet  perdu  ou  vole,  comment  s'est 
deroule  l'incident) 

0 (cas  mediatise) 

Certains  details  situationnels  sont  deflnis  separement  par  les 
etudiants  (identites,  carateristiques  de  lobjet  perdu  ou  vole, 
comment  s'est  deroule  l'incident) 
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13.1  Defauts  de  l'accusateur  Inconnus  de  l’accusateur 

13.2  Contralnte  Inconnue  de  A (1'artlcle  a ete  achete  en  solde.  Pas  de 
remboursement  ni  echange). 

13.3  Conceptions  que  le  professeur  se  fait  des  etudiants  en  general  non 
connues  de  l'autre 

13.4. 1 Source  d un  bruit  Inconnue  de  l'autre 

13.4.2  0 (suite  de  13.4.1  : tous  les  elements  sont  connus  des  deux 
participants) 

13.4.3  Source  d un  bruit  Inconnue  de  l’autre 

13.5  Cas  a deflnlr  par  les  etudiants  (pas  de  conslgne  au  sujet  de 
l'incluslon  d’ecarts) 

14.1  Caracteristiques  de  l’objet  en  vente  inconnues  de  l'autre 

14.2  0 (cas  mediatise) 

14.3  Caracteristiques  de  l'objet  en  vente  Inconnues  de  l'autre 

14.4  Caracteristiques  de  l'objet  en  vente  Inconnues  de  A. 
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Analyse  de  la  progression 
dramatique  dans  les 
conversations  creees 
au  moyen  des  ASE.I-PM  I a 6 
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AS&I-PM  1 Comment  demander  de  l ’aide  : le  devoir  difficile 

Heros  : Andree  Desir  : aide  pour  devoir  difficile  Opposant : Martine 
AUie  : Pierre,  qui  etablit  le  contact  entre  les  personnages  principaux 
Incident  declencheur : devoir  difficile 

Action  principale  : resultat  de  1'ecart  entre  le  desir  d’Andree  et  1 attitude 
de  reticence  de  Martine,  provoquee  par  les  representations  que  Martine 
se  fait  d’Andree  (reputation  de  “profiteuse”  decrite  sur  la  fiche) . 

Crise  : Pas  de  vraie  crise.  Apres  un  premier  refus  (lignesl4-15)  il  y a 
relance  de  la  demande,  (1.  16). 

Apogee  : aucune,  mais  moment  legerement  plus  fort  au  deuxieme  refus 
(ligne  17*18) 

Decision  de  Uarbitre  : c’est  l'offire  de  solution  qui  suit  immediatement  le 
refus  (ligne  19).  Martine  est  l’arbitre. 

Denouement : Andree  accepte  l offre  de  solution  (ligne  20).  Fin  ouverte  : 
Le  desir  d'Andree  n'a  pas  ete  comble  mais  pourra  l etre  si  elle  persiste. 


ASfel-PM  Comment  demander  de  l f aide  : urgence 

Heros  : Andree  Desir : aide  pour  transporter  un  chien  malade 

Opp.  : Martine 

Incident  declencheur  : maladie  du  chien,  urgence  (evenement  anterieur 
decrit  en  detail  (4*21) 

Action  principale  : resultat  des  divergences  entre  les  buts,  interets  et 
desirs  d’Andree  (demande  d’aide  pour  transporter  le  chien)  et  de  Martine 
(ne  pas  salir  sa  voiture  neuve) 

Crise  : position  d’inflexibilite  de  Martine  (53,  58-60)  apres  une  serie  de 
refus  indirects  (26,  30,  36,  42*43), 

Apogee  : mise  en  doute  par  Andree  des  raisons  du  dernier  refus  de 
Martine  (61*62) 

Decision  de  Varbttre  : c’est  l offire  de  solution  qui  suit  immediatement  la 
mise  en  doute  (64*70).  Martine  est  Tarbitre. 

Denouement : Andree  accepte  l offire  de  solution  (73-74).  Fin  ouverte  : Le 
desir  d’Andree  n’a  pas  ete  comble  mais  pourra  l etre  si  elle  persiste. 


ERfC 

hfliflaffHHaaaa 


516 


118 


Annexe  10 


ASfel-PM  3 Comment  demander  un  service  : la  commande  au 
telephone 


Heros  : cliente  Desir  : achat  darticles  a se  faire  llvrer  rapldement. 

Opp .:  Pas  dopposant.  Les  desirs  sont  complementaires  : le  commergant 
veut  vendre  ses  articles  et  se  montre  cooperatif.  Cest  plutot  un  allie. 

Incident  declencheur  : evenement  ulterieur,  une  reception  a preparer 
rapldement. 

Action  principate  : resultat  des  convergences  entre  les  buts,  interets  et 
desirs  de  chacun  (acheter /vendre)  d un  obstacle  aisement  surmontable 
(la  non  disponibilite  de  deux  articles  (23,  55)  et  d une  legere  divergence 
d interets  (sur  la  rapidite  de  la  livraison  : 94-95.  La  cliente  est  pressee,  le 
magasin  est  tres  achalande  ce  samedi  apres  midi). 

Crise  : aucune  crise  aigue  a part  la  non  disponibilite  de  certains  articles 
et  la  question  de  l’heure  de  livraison. 

Apogee  : pas  de  reelle  apogee  en  l'absence  de  crise  aigue.  Seul  moment  le- 
gerement  plus  fort  quand  la  cliente  s inquiete  de  l heure  de  livraison  (95). 

Decision  de  larbitre  : M.  Paquette  est  l arbitre  il  accepte  d'avancer  l heure 
de  livraison  malgre  l achalandage  du  magasin  (98,  100). 

Denouement : la  transaction  d achat  par  telephone  suivie  d une  livraison 
rapide  est  realisee  a la  satisfaction  des  deux  parties. 


ASfel-PM  4 Comment  faire  un  achat . Dans  un  magasin  1 : Chez 

Vepicier 

Heros  : cliente  Desir : achat  d articles. 

Opp.:  Pas  d opposant.  Les  desirs  sont  complementaires  : le  commergant 
veut  vendre  ses  articles  et  se  montre  cooperatif.  C est  plutot  un  allie. 

Incident  declencheur  : aucun  evenement  particular 

Action  principale  : resultat  des  convergences  entre  les  buts,  interets  et 
desirs  de  chacun  (acheter /vendre)  d un  obstacle  aisement  surmontable 
(non  disponibilite  d un  article  (7) 

Crise  : aucune  crise  aigue  a part  la  non  disponibilite  d un  article. 

Apogee:  pas  de  reelle  appgee  en  l'absence  de  crise.  Seul  moment  plus  fort 
quand  la  cliente  s inquiete  de  la  non  disponibilite  d un  article  (8). 

Decision  de  larbitre  : l epicier  est  l arbitre,  il  propose  une  solution  (9). 

Denouement : la  transaction  d achat  est  realisee  a la  satisfaction  des  deux 
parties. 
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ASfel-PM  5 Comment  faire  un  achat . Dans  un  magasin  2 : Dans 

un  magasin  de  vetements 

Heros  : client  Desir : achat 

Opp.:  Pas  dopposant  mais  une  attitude  d’insistance  chez  lune  des 
parties.  Les  desirs  sont  complementaires  : la  vendeuse  veut  vendre  ses 
articles  et  se  montre  cooperative  bien  qu'insistante.  En  fait,  la  fiche 
descriptive  ne  dit  pas  si  le  chandail  “va  vraiment  bien"  au  client. 

Incident  declencheur  : aucun  evenement  particular 
Action  principal  : resultat  des  convergences  entre  les  buts,  interets  et 
desirs  de  chacun  (acheter /vendre)  d un  obstacle  aisement  surmontable 
(le  peu  de  choix  d un  vetement  dans  une  certaine  taille,  ligne  5)  et 
l1  attitude  insistante  de  la  vendeuse  (6.1 1). 

Crise  : aucune  crise  aigue  a part  l'aversion  du  client  pour  une  couleur  (7). 

Apogee  : pas  de  reelle  apogee  en  l absence  de  crise.  Seul  moment  plus  fort 
quand  le  client  exprime  son  aversion  pour  la  couleur  et  s interroge  sur 
l adequation  de  la  taille  d un  vetement  (10). 

Decision  de  larbitre  : la  vendeuse  est  l arbitre,  elle  convainc  le  client 
Denouement : la  transaction  d’achat  est  realisee  a la  satisfaction  des  deux 
parties.  


ASfel-PM  6 Comment  inviter  quelqu’un  - Invitation  a faire  une 
sortie 

Heros  : client  Desir  : achat.  Opp.:  Pas  d opposant.  Les  desirs  sont 
complementaires 

Incident  declencheur  : evenement  anterieur  (fin  du  semestre) 

Action  principale  : resultat  des  convergences  entre  les  buts,  interets  et 
desirs  de  chacun,  d un  obstacle  aisement  surmontable  (le  choix  de  la 
sortie). 

Crise : aucune  crise 

Apogee  : pas  d apogee  en  1’ absence  de  crise 

Decision  de  larbitre  : pas  d arbitrage  en  l absence  de  crise 

Denouement : limitation  est  acceptee 
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ACCESSOIRES  RECOMMAND feS  DANS  LES  CAS  feTUDlfeS 

N.B.  On  se  souvlendra  que  DPE  signifle  «a  deflnir  par  les  etudlants». 


1.1 

0 

7.3 

DPE 

1.2 

Telephone 

8 

chaises,  table,  carte  de 
tarot 

1.3 

Tel. 

9 

0 

1.4 

Tel. 

10.1a 

0 

1.5 

Tel. 

10.1b 

0 

1.6 

Tel. 

10.2 

affaires  d’ecole,  table, 
chaise,  foumitures  sco- 
laires  (livres,  cahiers, 
stylo,  sac,  etc.) 

1.7a 

DPE 

11 

0 

1.7b 

DPE 

12.1 

Tel. 

2.1 

Tel.,  crayon,  papier,  liste 
d’article  a acheter 

12.2 

DPE 

2.2 

Tel.  crayon,  papier,  liste 
d’articles  a acheter 

12.3 

DPE 

3.1a 

0 

12.4 

Tel. 

3.1b 

0 

12.5 

DPE 

3.2 

0 

13.1 

0 

3.3 

Tel. 

13.2 

pan  talons,  feuille,  repre- 
sentant  la  facture 

3.4 

chaises  et  table  comme 
pour  conference  de  presse 

13.3 

0 

3.5 

DPE 

13.4.1 

0 

3.6 

DPE 

13.4.2 

0 

4 

DPE 

13.4.3 

0 

5 

DPE 

13.5 

DPE 

6.1 

feuilles  de  papier  repre- 
sentant  articles  a 

vendre/ acheter  et  billets 
de  banque,  menue  mon- 
naie 

14.1 

Tel.,  texte  d’une  annonce 
classee 

6.2 

vetements  divers,  billets 
de  banque,  menue  mon- 
naie 

14.2 

texte  d’une  annonce  clas- 
see 

6.3 

DPE 

14.3 

texte  d’annonce  classee 

7.1 

Tel. 

14.4 

Tel.,  journal  du  jour,  de 

7.2 

DPE 

quoi  ecrire 

<3 
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LISTE  DES  LIEUX  (COMME  CADRES  D’ACTION) 

repertories  dans  les  donnEes 


1.1 

in  determine 

7.3 

indetermine 

1.2 

domiciles  (probablement) 

8 

chez  un  cartomancien 

1.3 

domiciles  (probablement) 

9 

DPE  (lieu  de  rencontre  : rue. 
etc.) 

1.4 

domiciles  (probablement) 

10.1a 

domicile  d’un  locataire 
d’un  immeuble  invente 
par  la  classe 

1.5 

domiciles  (probablement) 

10.1b 

idem 

1.6 

domiciles  (probablement) 

10.2 

salle  d’etude  dans  un 
college 

1.7a 

DPE  (a  deflnir  par  les  etu- 
diants) 

11 

college 

1.7b 

DPE 

12.1 

poste  de  police  / inde- 
termine 

2.1 

domicile /magasin  «de- 
panneur* 

12.2 

poste  de  police  / domicile 

2.2 

domicile/magasin  «depan- 
neur» 

12.3 

DPE 

3.1a 

indetermine  (domicile? 

quai  de  gare?  aeroport?) 

12.4 

poste  de  police  / domicile 

3.1b 

idem 

12.5 

DPE 

3.2 

idem 

13.1 

domicile  de  deux  coloca- 
taires 

3.3 

domicile/station  de  radio 

13.2 

magasin  de  vetements 

3.4 

indetermine  (station  de 
radio?  auditorium  du  col- 
lege?) 

13.3 

college  (bureau  du  profes- 
seur?) 

3.5 

DPE 

13.4.1 

immeuble  (chez  un  loca- 
taire bruyant) 

3.6 

DPE 

13.4.2 

immeuble  (chez  le  concier- 
ge) 

4 

immeuble 

13.4.3 

immeuble  (chez  un  loca- 
taire bruyant) 

5 

DPE  : differents  endroits 
dun  immeuble  (ascenseur, 
piscine,  solarium,  sauna, 
corridor) 

13.5 

DPE 

6.1 

magasin  (epicerie) 

14.1 

domicile?  / domicile 

6.2 

magasin  (vetements) 

14.2 

domicile?  / domicile 

6.3 

DPE  (magasin) 

14.3 

domicile  / domicile 

7.1 

7.2 

indetermine/domicile 

DPE 

14.4 

domicile  / domicile  (reel) 
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Nos  analyses  nous  montrent  que  les  types  de  deroulement 
varient  considerablement  mais  qu'on  peut  constater  certaines 
regularites  dans  le  recours  a certains  modes  pour  effectuer  des  ASEI- 
SC  ayant  des  buts  pedagogiques  particuliers. 

Nous  avons  precede  a l'analyse  et  avons  regroupe  ci- 
dessous  les  donnees  portant  sur  les  deroulements  en  indiquant 
les  types  d'ASEI  qui  semblent  y correspondre.  Nous  utilisons 
les  abreviations  suivantes  pour  decrire  les  modes  de  deroule- 
ment: C = presentation  du  cas;  mediatisee;  executee  ou  decrite; 
c = consignes;  Pc  = preparation  collective.  Pi  = preparation  indivi- 
duelle.  Ex  = execution;  lg  = un  groupe;  T = tous  les  groupes;  O = 
objectivation  (retour );  ch  = on  echange  les  roles  et  on  recommence; 
//  = simultanement.  On  a ainsi : 

• Pour  les  AS&I-SC  de  type  “sensibillsatlon/lntroductlon”  : 

1.  C/Pc0/c/Pi/Exlg/O  (1.1.  12.1,14.1) 

2.  C/Pc/c/Pi0/Exlg/O  (13.1) 

3.  C/Pc0/c/Pi/Exlg/O/Pc/Pi0/Exlg  ou  +/ExT//ch 
ou  non  (3. 1) 

Les  types  1 et  2 n'impliquent  qu'un  groupe  de  simulants.  On 
passe  ensuite  a une  autre  simulation  sur  le  meme  theme,  apres 
une  preparation  collective.  Dans  le  type  3,  on  commence  par  le 
m£me  d6roulement  avec  un  seul  groupe  et  on  poursuit  par  un 
deroulement  avec  plusieurs  groupes,  tel  qu'on  en  trouve  dans  la 
plus  grande  partie  des  ASEI-SC  de  nos  donnees,  comme  par  exemple 
dans  1' ASEI-SC  1.2,  suite  de  1.1.  En  fait,  1ASEI-SC  3.1  est  composee 
de  deux  parties  regroupees,  alors  que  1.1  et  1.2  sont  deux  ASEI-SC 
considerees  dans  les  donnees  comme  distinctes,  mais  qui  dans  les 
faits,  lorsqu'elles  sont  enchainees,  reproduisent  le  meme  deroule- 
ment que  3. 1. 

• Pour  les  derai&res  ASEl-SC  d'une  longue  s6rie  : 

4.  C/c/Pc0/Pi0/Exlg  /O 

On  y remarque  l'absence  de  preparation  collective  et 
individuelle. 

• Pour  les  AS&I-SC  "crfeatives”  od  on  construit  un  cas  et  ou  on 

s'entraine  avant  d'etre  evalue  : 

5.  C/c/Pc0/Pi/ExT//ch  ou  non/O0  (1.7a,  3.4,  3.5, 

12.3) 
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Les  groupes  d’etudiants  se  preparent  individuellement  et 
l’execution  se  fait  de  fagon  simultanie,  avec  changement  de 
partenalres  ou  non. 

• Pour  les  ASfel-SC  ou  le  professeur  lvalue  les  etudiants  apris 
une  longue  preparation  : 

6.  C/c/Pco/Pi/ExT/O  (1.7b,  3.6,  10.1b,  12.5) 

L’execution  par  tous  les  groupes  ne  se  fait  pas  simultan£- 
ment  mais  plutdt  en  succession.  Une  retroaction  est  en  general 
donnee  aux  etudiants  sur  leur  performance  sous  forme  de  commen- 
taire  oral  ou  par  6crit,  accompagnant  la  note  (L'experience  montre 
que  si  le  temps  manque,  cette  retroaction  a parfois  lieu  lors  de  la 
classe  suivante.  C'est  ce  qui  se  passe  pour  les  groupes  d'etudiants 
s’executant  dans  la  deuxieme  moitie  de  la  periode  de  classe). 

• Dans  tous  les  autres  cas,  on  a une  variete  de  possibilites 
que  les  types  7,  8 et  9 reflfttent : 

7.  C/Pc/c/Pi/Exlg  ou  +/1  O ou  +,  ou  O0/ExT//ch 


ou  non 

8.  C/Pc/c/Pio/Exlg  ou  +/1  O ou  +,  ou  O0/ExT//ch 
ou  non 

9.  C/Pco/ c/Pi/Exlg  ou  +/ 1 O ou  +,  ou  O0/ExT//ch 
ou  non 


Dans  ces  types,  il  faut  noter  que  la  phase  d'execution  peut  en 
fait  se  presenter  de  deux  fagons  : 

[Exlg  /O  ou  Oo/ExT/ /ch  ou  non]  ou  [Exlg  /O  /Ex  3 ou  4 

g /ExT//ch  ou  non] 

On  peut  done  trouver  apres  l'execution  par  un  premier 
groupe,  soit  une  execution  par  tous  les  groupes  soit,  apres  objectiva- 
tion,  une  execution  par  plusieurs  groupes  avec  objectivation  et  une 
execution  par  tous  les  groupes. 

* Notons  un  type  de  d£roulement  tr6s  particulier  : 

10.  C decrit/c/Pi/Ex  lg  ou  +/C  mediatise/O  (Pc) 

ExT//  (ASEI-SC  1.4) 

Le  type  10  a ceci  de  particulier  qu'apres  la  presentation  d'un 
cas  par  description,  on  a une  execution  par  un  ou  plusieurs  groupes 
qui  n'est  pas  suivie  immediatement  d'une  objectivation.  On  fait  plutot 
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sulvre  l'execution  par  une  nouvelle  presentation  du  cas,  mals  cette 
fols-ci,  de  fagon  mediatisee,  qu'on  fait  sulvre  d'une  periode  d'objectl- 
vation  au  cours  de  laquelle  on  fait  comparer  la  performance  des 
etudiants  a celles  des  interlocuteurs  enregistres  sur  le  document 
sonore  ecoute.  Cette  periode  d'objectivatlon  sert  en  fait  de  prepara- 
tion a ce  qui  suit.  L'activite  se  termine  par  l'execution  de  la  simula- 
tion. simultanement,  par  tous  les  groupes. 

Notons  pour  flnir  qu’on  pourrait  ajouter  une  autre  dimension 
a ces  types  : le  fait  que  les  executions  soient  ou  non  enregistrees 
pour  des  fins  dobjectivation.  Bien  que  ce  ne  soit  pas  le  cas  dans  nos 
donnees  nous  savons  que  c'est  dans  le  domaine  du  possible.  On 
pourrait  accoler  les  symboles^.et  au  symbole  representant  1 exe- 
cution (Ex)  pour  reecrire  les  formules  descriptlves  (Ex"0.  Ex®). 
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Analyse  comparee, 
sur  le  plan  de  la  complexity, 
de  deux  conversations 
produites  en  simulation 
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Nous  procedons  ci-dessous  a la  comparalson  de  deux 
conversations  produites  au  cours  des  ASEI-PM  1 et  2 sur  le  plan  de 
la  complexity  dans  le  but  de  savoir  si  les  criteres  de  complexity  que 
nous  avons  identifies  (Tableau  XXXVIII  ) sont  applicables  a des 
conversations  simulees. 

Rappelons  que  la  conversation  issue  de  l'ASEI-PM  2 avait  ete 
realisee  a partir  dedications  donnees  aux  participantes  au  moment 
merae  de  l'activity,  sans  preparation.  La  conversation  issue  de  l'ASEI- 
PM  1 avait  ete  realisee  apres  la  lecture  par  les  participantes  d'un 
dialogue  ecrit  par  le  concepteur  a partir  des  resultats  de  deux  essais 
faits  au  prealable  avec  les  memes  participantes  mais  qui  avaient 
about!  a des  resultats  juges  alors  trop  complexes  pour  le  niveau  de 
competence  des  eleves.  La  conversation  issue  de  l'ASEI-PM  1.  c'est  la 
son  interet,  non  seulement  porte  sur  le  meme  theme  que  l'autre 
conversation,  mais  est  en  quelque  sorte  le  produit  d’une  «simplifica- 
tion»  operee  a l’epoque  (automne  1980)  de  fagon  intuitive.  On  devrait 
done  normalement  retrouver  des  differences  entre  les  deux  dialogues 
sur  le  plan  de  la  complexity. 

Les  deux  dialogues  ci-dessous  sont  tires  de  l’annexe  5 ou  sont 
regroupees  les  transcriptions  de  dialogues  obtenus  par  ASEI-PM 
auxquels  il  est  fait  reference  dans  ce  travail  et  dans  laquelle  on  trou- 
vera  aussi  le  systeme  de  transcription  utilise. 

Nous  avons  precede  a leur  analyse  fonctionnelle,  les  fonctions 
illocutoires  des  actes  de  langage  apparaissent  dans  la  marge  de 
droite,  les  fonctions  illocutoires  des  interventions  et  des  echanges  n'y 
sont  pas  representees.  Elies  le  seront  dans  l'analyse  detaillee  de 
certains  extraits  des  deux  conversations.  II  faut  noter  que  malgre  ce 
type  different  de  presentation,  la  numerotation  des  lignes  est  la 
meme  que  celle  des  textes  places  a l'annexe  5. 


ACtl.DU.1  • r.OMMFNIT  DEMANDER  DE  L'AIDE-LE  DEVOIR  DIFFICILE 

ANALYSE  FONCTIONNELLE 

1 P 

add 

Eztablir  le  contact 

2 A 

: alia, 

^tablir  le  contact 

3 

est*ce  qua  j’pourrais  parlor  ei  Martina  s’it-vous-plalt? 

Demander  de  faire 

4 P 

: oul  oui,  euh  un  instant,  j’vous  la  passe. 

Enregistrer  la  demande 

5 

Martina,,  c'est  pour  toi 

Interpeller,  informer 

6 N 

1:  oui  Ml 

Prendre  acte 
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7 alio? 

8 A:  Martin e,  c'est  Andr4e  ga  va? 

9 M:  ah  Andr6e  bonjour  9a  va? 

10  A:  gava,, 

1 1 dcoute,  j'ai  un  p'tit  problfcme, 

12  j'sais  pas  faire  le  devoir  de  maths 

1 3 est-ce  quo  tu  pourrais  m'aider? 

14  M:  ah:  c'est  que::  j'peux  pas 

15  j'suis  en  train  d'souper 

1 6 A:  bon,  alors  jte  rappelle  plus  tard? 


£tablir  le  contact 
Saluer 
Saluer 
Saluer 

Annoncer  I'existence  d'un  problfcme 

Exposer  le  problfcme 

Oemander  de  I'aide 

Exprimer  (’impossibility  de  faire 

Justifier 

Proposer  une  alternative 
(relance  de  la  demande) 

Exprimer  (’impossibility  de  faire 
Justifier 

Sugg6rer  une  solution 

Accepter  ia  suggestion 

Remercier 

Saluer 

Saluer 


17  M:  ah  non  c’est  impossible 

1 8 il  faut  que  jlasse  ma  chimie,, 

1 9 6coute  euh:  tu  devrais  app'ler  Jean,  il  t'aid'ra  surement  lui 

20  A:  bon,  c'est  ga  j'vais  I'app’ler, 

21  merci  quand  meme, 

22  saiut 

23  M:  saiut 


ASEI-PM-2:  COMMENT  DEMANOER  OE  L'AIDE-URGENCE 

ANALYSE  FONCTIONNELLE 

1 M:  alld? 

£tablir  le  contact 

2 A:  aJ>6  Martine  ? 

£tablir  le  contact 

3 M:  oui,  c'est  moi-mdme 

S'identifier 

4 A:  oh  bonjour  Martine 

Saluer 

5 oh  f m'excuse  de  Granger  £ cette  beure-ci 

S'excuser 

6 j’suis  vraiment  d6sol6e 

- 

7 mats  j'ai  une  trfcs,  fai  une  urgence 

Annoncer  un  problfeme 

8 M:  oui  mais  qu'est-ce  qu’i/  rarrive? 

Oemander  de  flnformaton 

9 A:  ah  fe 

Exprimer  de  I’angoisse 

10  M:  tu  os  toute  6nerv6e 

Constater  un  fait 

11  A:  ah j’comprends  en  tout  cas 

Confirmer  un  fait 

12  j'suis  vraiment  vraiment  6nerv6e„  euh 

1 3 imagine-toi  qu’mon  chien  est  trfcs  malade 

Identifier  un  problfeme 

14  M:  ah  oui? 

Exprimer  rytonnement 

1 5 A:  il  est  vraiment  trfcs  malade  en  tout  cas  i/  vomit  partout. 

06crire  un  probiyme 

16  et  puis 

. V..- 
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17  M:  mon  dteu  quelle  horreur. 

1 8 A:  en  en  tout  cas  il  est  couch6:  if  veut  plus  se  iVer: 

1 9 et  puis  je  lui  offre  des  ptfts  biscuits:  et  puis  if  veut  pas  les 

20  accepter:  et  puis  vraiment  c’est  d6plorable  de  Pvoir 

21  en  tout  cas  je  pense  qu'i f va  y passer,, 

22  if  taut  absolument  que  jlasse  quelque  chose 

23  alors  j’dois  absolument  Pemm’ner  chez  rv6t6rinaire 

24  M:  oui:  mais  pourquoi:  ben  emm&ne-ie:  qu'est-ce  qui  t'empdche 

25  de  femm'ner? 

26  A:  oui  mais  c’est  que::  vois-tu  j’ai  pas  dVoiture  et  puis  si  j comma 

27  „ j'peux  pas,  absolument  pas  attendre  apr6s  un  taxi 

28  6tant  donn6  qu*tu  restes  £ c6t6  d’chez  moi  s::  ah„, 

29  le  v6t6rinaire  reste,,  n'est  pas  loin,  en  tout  cas  (xxx) 

30  M:  oui  mais  tu  vois  ma  voiture  est  toute  petite  j’sais  pas, 

31  quel  genre  de  chien  as*tu  d6j&:? 

32  A:  ,hh  mon„  mon  p*tit  chien,,? 

33  c'est  un:  hhh„  c'est  un  Danois 

34  M:  un  Danois 

35  A:  oui. 

36  M:  mais  enfin,  if  tiendra  jamais  dans  ma  voiture, 

37  i'ai  une  toute  petite  Honda. 

38  A:  mais  oui,  mais  oui,  ((rire))  mais  il  est  tout  petit, 

39  non,  non  oui  mais  m§me  dans  une  Honda, 

40  enfin  j'peux  m’installer  avec  sur  le  sifcge  arri&re 

41  y a pas  d'probi&me 

42  M:  ah  ben  vois-tu  euh::  j'ai  quelques  affaires  dans  ma  voiture::  euh 

43  fviens  juste  de  la  r'cevoir  alors  euh 

44  A:  ah,  jVais  t'aider  jVais  raider 

45  enfin  jle  lav/  jle  laVrai  la  voiture  apr&s, 

46  ft'en  prie  c’est  une  question  de  vie  ou  d’mort, 

47  et  pis  c'est  vraiment  dans,  dans  tous  les  sens  du  terme, 

48  vraiment  mon  pauvte  chien  si  tu  fvoyais,  euh 

49  jVais  t'aider  j*f rai  fm6nage  de  ton  auto  apr&s 

50  fla  frai  laver  et  tout  et  tout,,  c'est  vraiment  un  grand  service 

51  aliez  Marti ne 

52  M:  mais  euh:::  c'est  que  vois-tu  euh::: 

53  justement  euh:::  j'ai  beaucoup  d'choses  dans::  dans  Pcoffre 


Exprimer  le  ddgoOt/P horreur 
Dfcrire  un  probl&me  en  detail 
(6num6rer  des  faits) 

Tirer  des  conclusions 
Exprimer  Purgence  d'agir 
Annonce  n6cessit6  d'action 
Dire  de  faire 

Exprimer  P incomprehension 
Exprimer  I 'im possibility 

d'agir  sans  aide 
Demander  implicitement  de 
I'aide 

Douter  de  la  poss.  d'aider 
Demander  de  Pinformation 
Prendre  acte  de  la  demande, 
y r6pondre. 

Exprimer  la  surprise 
Confirmer  Pinformation 
Exprimer  une  impossibility 
Justifier  une  imposibility 
Justifier  la  demande, 

insister 

Proposer  une  solution 

Exprimer  une  impossibility 
Justifier  une  impossibility 
Promettre  d’aider 

Supplier,  exprimer  une 
urgence 

Promettre  d’aider 

Demander  avec  insistence 
H6srter 

Exprimer  une  impossibility 
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54  ani6 re  de  ma  vofture 

55  A:  on  va  faire  pa  & deux 

56  M:  et  je  dois  alter  chez::  euh:::  chez  une  amie„  et  puls  euh 

57  A:  Marline 

58  M:  et  puis  j'peux  pas  quand  mdme  euh  tout  ddballer, 

59  on  a ga  nous  a pris  quand  mdme  euh  toute  faprds-midi 

60  la  voiture  est  trds  ptite  alors  coTncer  tout  ga„  et  puis  euh 

61  A:  mats  j'peux  pas  croire  quo  dans  une  petite  Honda 

62  y ait  tant  d'matdriel  que  ga  f ranch'ment, 

63  enfin  [i]„,dcoute  euh  je 

64  M:  dcoute, 

65  peut-dtre  que  tu  pourrais  appeler  queiqu'un  d'autre 

66  qui  a une  voiture  plus  grande  hein, 

67  ben  un  Danois  c'est  quand  mdme  dnorme 

68  et  puis  euh  mais  vu  qu'ma  voiture  est  toute  neuve, 

69  euh:::  quand  mdme  euh::  je  sais  pas, 

70  peut-dtre  que  Jacques:::  Jacques::  il  a une  voiture 

71  A:  ah  Jacques 


Promettre  d'aider 
Exprimer  une  impossibilitd 
Interpeller 

Justifier  une  impossibilitd 


Exprimer  un  doute  quant  & 
une  impossibilitd 
Prendre  acte  du  retus  (?) 
Interpeller 
Suggdrer  de  faire 


Justifier  la  suggestion 


Prendre  acte  de  la  suggestion 


72  M:  une  plus  grande  voiture  peut-etre  que  if  s'ra  plus  prdt  & 

73  A:  ah  c'est  vral  j’avais  pas  pensd  il  doit  dtre  h ta  maison  en  c1  moment 

74  „j:  enfin  jVais  I’app’ler 

75  M:  essaye  de  Tapp'ler  parce  qu’ 

76  dcoute, 

77  je  suis  ddsolde  de  n’pas  pouvoir  te  rendre  sendee 

78  A:  Qui. 

79  M:  mais  enfin  fespdre  que  tu  comprends  euh 

80  A:  O u i d’accord  Marline. 


Justifier  la  sugg.  (suite  de  68) 
Accepte  la  suggestion 
An  nonce  une  action 
Suggdrer  de  faire  (suite  de  68) 
Interpeller 
S'excuser 

Prendre  acte  de  Texcuse 
S'excuser  (suite  de  75) 
Accepter  I’excuse 


81  jle  rmercle  Martine 

82  au  rVoir,  bye  bye 

83  M:  Au  r’voir 


Remerder 

Saluer 

Saluer 


Le  modele  d’analyse  auquel  nous  avons  recours,  tout  en 
s’inspirant  fortement  de  ceux  de  Roulet  et  Moeschler  s’en  ecarte  de 
maniere  significative.  Nous  l’avons  dit,  ces  auteurs  reconnaissent 
l’existence  des  unites  de  rang  1 et  2,  l’evenement  de  communication 
(ou  «incursion»)  et  la  transaction,  traitee  en  particulier  par  Auchlin 
et  Zenone  dans  Roulet  (1980  a),  mais  ils  n'en  font  pas  un  objet 
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d’etude,  privilegiant  une  micro-analyse  au  niveau  de  l'echange, 
l'intervention  et  l'acte  de  langage.  La  transaction  est  done  totalement 
absente  de  leurs  analyses.  En  ce  qui  nous  conceme,  nous  partons  du 
principe  que  si  la  transaction  est  bien  une  unite  de  rang  superieur 
a l’echange,  il  faut  absolument  en  tenir  compte.  C’est  ce  que  nous 
faisons  dans  nos  analyses  (D'ailleurs,  selon  Auchlin,  rencontre  en 
octobre  1990  lors  d’un  seminaire  a l'Universite  du  Quebec  a Mon- 
treal, l’equipe  de  Roulet  songerait,  pour  perfectionner  le  modele,  a 
revenir  au  concept  de  transaction).  La  prise  en  compte  de  la  transac- 
tion comrae  unite  de  rang  superieur  a l'echange  a pour  effet  que  le 
decoupage  en  echanges  et  en  interventions  differe  quelque  peu  de 
celui  auquel  on  parviendrait  en  appliquant  les  modeles  des  deux 
auteurs,  surtout  dans  les  conversations  constitutes  de  plusieurs 
transactions.  De  toutes  les  fagons,  ces  differences  n'ont  que  peu 
d'incidence  sur  l'analyse  des  aspects  lies  a la  complexite  dont  nous 
traitons  ici. 

Enfin,  il  est  important  de  garder  a l’esprit  le  fait  que  toute 
analyse  de  ce  type  est  forcement  une  interpretation,  par  le  chercheur, 
des  intentions  enonciatives  reelles  des  interlocuteurs.  Les  etiquettes 
que  nous  apposons  sur  les  differents  enonces  doivent  done  etre 
considerees  comme  de  simples  hypotheses  interpretatives  sur  les 
intentions  enonciatives  des  interlocuteurs. 

Comparaison  entre  la  conversation  C 1 produite  par  l'ASEI-PM 
1 et  la  conversation  C2,  produite  par  l'ASEI-PM  2 : 

- Type  de  discours  : 

- La  conversation  est  de  type  mi-transactionnel,  mi-personna- 
lise.  En  effet,  il  s’agit  d’une  demande  d'aide,  qui  a priori,  pourrait  etre 
consideree  comme  assez  ritualisee,  le  «scenario»  typique  venant  a 
l’esprit  etant  le  suivant : 


ab  a b a b a a b 


Cependant  les  caracteristiques  personnelles  des  interlocu- 
teurs peuvent  influencer  considerablement  le  cours  de  la 
conversation. 


5,31 
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- Les  discours  a fonction  phatique,  referentiel,  incitatif 
sont  entremeles  dans  les  deux  conversations.  Mais  alors  que 
dans  Cl  on  remarque  une  certaine  distance  entre  sujet  et 
discours,  le  discours  est  beaucoup  plus  subjectif  dans  C2,  ou 
chaque  intelocuteur  exprime  son  point  de  vue,  analyse,  evalue, 
argumente. 

- Canal  et  nombre  d'interlocuteurs  : 

Dans  les  deux  cas  il  s’agit  de  conversations  telephoniques 
mais  la  premiere  conversation  (Cl)  differe  de  la  deuxieme  (C2) 
par  le  fait  qu’elle  comporte  un  echange  en  face  a face  entre 
deux  des  trois  interlocuteurs  (lignes  5 et  6).  Le  nombre  d’inter- 
locuteurs  est  different.  II  y en  a trois  dans  Cl  (A,  P,  M),  et 
deux  dans  C2  (A  et  M). 

Cl  et  C2  different  dans  leur  deroulement.  Si  dans  C2 
les  deux  interlocutrices  prennent  contact  au  telephone  sans 
intermediaire,  dans  Cl,  la  prise  de  contact  se  fait  par  l'entre- 
mise  d’un  tiers,  la  personne  qui  repond  au  telephone  n’etant 
pas  l’interlocuteur  souhaite.  Cl  est  constitute  en  fait  de  deux 
parties  bien  distinctes.  La  premiere  (lignes  1 a 6)  n'etant  que 
la  mise  en  contact  des  deux  interlocutrices  principales  par  un 
troisieme  interlocuteur.  Dans  Cl,  l’ouverture  reelle  de  la  partie 
portant  sur  la  demande  d’aide  ne  debute  done  qu  a la  ligne  7 
alors  que  dans  C2  elle  debute  a la  premiere  ligne.  En  fait, 
pour  etreplus  exact,  on  pourrait  dire  avec  Schegloff  (1968)  que, 
comme  dans  toute  communication  telephonique,  la  demande 
d’aide  commence  par  un  acte  non  verbal  constituant  une 
intervention  initiative  : la  composition  du  numero  par  l’appelant. 
L’appele  ne  faisant  que  reagir  a cette  initiative  dans  le  premier 
enonce  verbal  de  la  conversation.  C’est  done  comme  une 
intervention  reactive  qu’il  faut  interpreter  les  «Allo»  des  lignes 
7 dans  Cl  et  1 dans  C2,  reaction  a l'acte  de  composition  du 
numero  par  l’appelante.  Dans  Cl,  l’initiative  de  l’interlocutrice 
A est  suspendue,  jusqu’au  moment  ou  l’interlocutrice  demandee 
reagit. 


On  peut  conclure  que  Cl  a un  debut  plus  complexe 
que  C2.  II  aurait  d’ailleurs  pu  etre  encore  plus  complexe  si  le 
premier  interlocuteur  contacte  avait  offert  des  resistances, 
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disant  que  l'appelee  etalt  tres  occupee  et  qu'elle  ne  souhaltalt 
pas  etre  derangee,  ne  cedant  que  sur  l'insistance  de  l'appelante, 
experience  que  nombre  d'entre  nous  avons  deja  vecue. 

Nous  ne  nous  arreterons  pas  a cette  partle  introductive  de  C 1 
dans  le  reste  de  notre  analyse,  nous  ne  comparerons  que  les  parties 
communes  des  conversations,  celles  portant  sur  la  demande  d'aide 
et  debutant  aux  lignes  7 pour  Cl  et  1 pour  C2. 


- Rdles  sociaux,  positions  et  relations  interpersonnelles  : 

II  ne  semble  pas  y avoir  de  differences  marquantes  qui 
pourraient  jouer  sur  le  niveau  de  complexite.  II  en  est  de 
meme  pour  ce  qui  est  des  conventions  socio-interactionnelles. 
Les  conventions  regissant  les  appels  telephoniques  sont  les  memes 
dans  les  deux  cas.  Ce  sont  des  conventions  assez  ritualisees.  Les 
strategies  de  chacun  sont  assez  previsibles  par  l'autre.  II  est 
interessant  de  noter  que  les  deux  interlocutrices  «respectent»  ces 
conventions  qu’on  peut  trouver  decrites  de  fagon  presque 
prescriptive  dans  les  Cahiers  de  1'Offlce  de  la  langue  frangaise 
(Cajolet-Laganiere,  1988)  et  sur  lesquelles  nous  ne  nous 
etendrons  pas.  Pour  ce  qui  est  des  conventions  socio-conversa- 
tionnelles  regissant  une  demande  d'aide,  il  semble  que  certaines 
sont  mises  en  oeuvre  par  les  deux  interlocutrices  telles  que  la 
preparation,  les  precautions  avant  la  demande,  le  recours  aux 
attenuateurs  tels  que  les  formes  de  politesse.  Mais  nous  y revien- 
drons  plus  en  detail  lorsque  nous  parlerons  des  strategies 
conversationnelles  puisque  c'est  la  que  les  differences  sont  les 
plus  grandes. 


- Cadre  psychologique  et  affectif : 

Le  cadre  psychologique  et  affectif  est  beaucoup  plus  charge 
dans  C2  que  dans  Cl.  Les  sentiments  et  attitudes  exprimes 
sont  plus  vifs  : sentiment  d'extreme  urgence,  angoisse,  etonne- 
ment,  perplexite,  incredulite,  supplication,  depit.  De  plus,  la 
conversation  se  deroule  dans  une  tension  certaine.  On  re- 
marque  un  grand  nombre  de  chevauchements,  dans  les 
preliminaires  et  la  cloture  ainsi  qu'aux  moments  de  contrer  des 
indications  de  refus  (lignes  36-37)  ou  d'insister  (50-51  et  54- 
56).  Ces  chevauchements  sont  probablement  dus  en  grande 
partie  a cette  tension. 


O 
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- Structure  de  la  conversation  : 

- Dur6e  : Nous  n’insisterons  pas  sur  la  question  de  la  duree. 
Les  differences  sont  evidentes,  C2  etant  beaucoup  plus  longue 
queCl. 

- Thames  : Toutes  proportions  gardees  (duree  des  deux 
conversations)  on  peut  constater  dapres  les  compilations  ci-dessous 
que  le  nombre  de  themes  speciflques  et  de  sous-themes  est  plus 
grand  dans  C2  que  dans  CL  D'autre  part,  dans  C2  certains  themes 
et  sous-themes  sont  recurrents. 


Themes  speciflques  et 
sous-themes  dans  Cl 


Themes  speciflques  et 
sous-themes  dans  C2: 


probldme 

devoir  difficile 
aide 

impossibility  d'aider 
souper 
devoirs  & faire 
moment 

appel  £ un  autre  ami 


derangement 

urgence 

probieme 

maladie 

vomissements 

posture 

absence  d’appetit 
etat  piteux 
risque  de  mort 

transport  chez  le  veterinaire 

absence  de  moyen  de  transport, 
situation  gyographique 
impossibility  d'aider 

dimensions  de  la  voiture 
taille  du  chien 
encombrement  de  la  voiture 
«yge»  de  la  voiture 
nettoyage  de  la  voiture 
nature  du  service 
appel  £ un  autre  ami 
excuses 


- Actes  de  langage  : les  actes  de  langage  sont  beaucoup  plus 
nombreux  dans  C2  que  dans  Cl. 


- Structuration  des  transactions,  ^changes  et  actes  : 

Analysons  C 1 et  C2  en  fonction  de  ces  trois  unites.  Pour  des 
raisons  pratiques,  nous  preferons  pour  le  moment  ne  pas  traiter  des 
unites  enchassees. 

La  demande  d'alde  de  A a M dans  Cl  peut  se  decrire 
comme  suit. 
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I El  : ouverture  j 


A-M  prise  de  contact 
salutations 

7-10 

m 

1 E2  : demande  et  refus  | 

A annoncer  I'existence  d'un  probteme 

11 

exposer  un  probl^me 

12 

demander  de  I'aide 

13 

M exprimer  impossibility  de  faire 

14 

just  ifier 

15 

|E3 

i ; relance  de  la  demande  et  refus  | 

A proposer  une  alternative 

16 

M exprimer  I'impossibility  de  faire 

17 

iustifier 

18 

fT271 

\EA 

: suqqestion  d’action  et  acceptation  | 

sugg6rer  une  action 

19 

A accepter  la  suggestion 

20 

IE5 : cldture  1 

A remerciement 

21 

A-M  salutations 

22-23 

Figure  1 : Structure  gfenferale  de  la  conversation  Cl 


L'evenement  Cl  est  constitue  d'un  echange  d'ouverture 
d'evenement  (El)  et  d’un  echange  de  cloture  d'evenement  (E5) 
encadrant  deux  transactions  dont  une  a deux  echanges  (T1=E2+E3) 
et  une  a un  seul  echange  (T2=E4). 

La  demande  d'aide  de  A a M dans  C2  peut  se  decrire 
ainsi  (par  economic  nous  ne  reproduirons  pas  tous  les  actes 
de  langage)  : 


142 


Annexe  13 


|E1  :ouverture  | 


1a-M  Drise  de  contact  et  salutations  11-4  1 

2 : demande  et  premier  refus  1 

A S'excuser  (pour  le  derangement) 

annoncer  un  problems 

( ) 

d6crire  un  probldme 

( ) 

demander  de  raide 
justifier  la  demande 

( > 

M refuser  (exprimer  une  impossibility) 

iustifier  son  refus 

5-6 

7 

15-16 

28 

29 

36 

37 

|E3  : relance  de  la  demande  et  nouveau  refus  | 

A justifier  la  demande 

( ) 

M Justifier  une  impossibility 

38 

43 

|E4  : relance  de  la  demande  et  nouveau  refus  | 

A promettre  d'aider 

( ) 

M justifier  une  impossibility 

( ) 

A (prendre  acte  du  refus  ?) 

44 

60 

63 

IE5 

' : suggestion  d'action  et  acceptation  | 

M sugg6rer  de  faire 

( ) 

A accepter  la  suggestion 

64-67 
(et  suite:  75) 
73-74 

| E6  : cldture  | 

M excuses  et  acceptation  des  excuses 
remerciements 
A-M  salutations 

75-80 

81 

82-83 

Figure  2 : Structure  g6n6rale  de  la  conversation  C2 


L evenement  C2  est  const!  tue  d'un  echange  d'ouverture 
d'evenement  (El)  et  d'un  echange  de  cloture  d'evenement  (E6) 
encadrant  deux  transactions  dont  une  a trois  echanges  (Tl= 
E2+E3+E4)  et  une  a un  seul  echange  (T2=E5). 

Ainsi,  Cl  = El +T1(E2+E3) +T2(E4)  + E5 

C2  = El  + T1(E2+E3+E4)  + T2(E5)  + E6. 
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On  constate  que  la  structure  generate  est  assez  semblable, 
que  les  echanges  principaux  se  retrouvent  dans  les  deux  conversa- 
tions. Mais  on  note  des  differences  : 

- un  plus  grand  nombre  d'echanges  dans  T1  de  C2  du  a 
l'insistance  de  l appelante  qui  relance  la  demande  d'aide  a plusieurs 
reprises, 

- des  echanges  de  meme  portee  beaucoup  plus  longs  dans  C2 
que  dans  Cl  (excepte  El  et  E2), 

- des  echanges  de  meme  portee  beaucoup  plus  complexes 
dans  C2  que  dans  Cl,  comprenant  de  nombreux  enchassements 
d'interventions  et  d'echanges,  comme  on  va  le  voir  plus  bas  dans 
notre  etude  comparee  detaillee  des  echanges  E2  de  Cl  et  E2  de  C2. 

Ce  qui  frappe  de  prime  abord  c'est  la  difference  dans  la 
longueur  de  ces  deux  echanges,  c'est-a-dire  dans  le  nombre  d'actes 
auxquels  les  interlocuteurs  ont  recours.  C’est  aussi  le  fait  que  la 
demande  est  precedee  dans  C2  d un  nombre  de  precautions  beau- 
coup plus  grand  que  dans  C 1 . Dans  C 1 , la  phase  de  preparation  a la 
requete  est  constituee  d'une  intervention  subordonnee  (isl)  en- 
chassee  dans  l’intervention  directrice  (idl).  Cette  intervention  su- 
bordonnee isl  est  constituee  de  deux  actes.  Elle  est  preparee  par  une 
pre-sequence  a un  acte,  comme  on  peut  le  voir  ci-dessous  : 


11  A.:  Scoute,  j’ai  un  ptit  probldme, 

1 2 f sais  pas  faire  le  devoir  de  maths 

1 3 est-ce  que  tu  pourrais  m’akjer? 

1 4 M.:  ah:  c’est  que::  fpeux  pas 

15  I’suis  en  train  d1  sou  per 


sub.l  6coute,  Interpeller 

sub.2  j’ai  un  p'tit  probldme,  Annoncer  I’existence 

d'un  probldme 

sub.3  j'  sais  pas  faire  le  devoir  de  maths  Exposer  le  probldme 
dir.1  est-ce  que  tu  pourrais  m'aider?  Demander  de  faire 
dir.2  ah:  c'est  que::  j'peux  pas  Exprimer  I'imposs. 

sub.4  j’suis  en  train  d'souper  Justifier  un  refus 


Prd-s6quence 

Prdliminaires— | c 

li 

Justification  Jo 
Demande  d'aide 
Refus 


n 


JustificationJjustj 


Figure  3 : Structure  de  l'6change  2 dans  la  transaction  1 
de  la  conversation  Cl 
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Cette  structure  n'est  pas  la  plus  simple,  en  effet,  A. 
aurait  pu  ne  recourir  qu’a  l’acte  directeur,  par  exemple  sous  la  forme 
suivante  : «Pourrais-tu  m’aider  a faire  mon  devoir  de  maths*.  La 
suppression  des  actes  subordonnes  n’aurait  pas  enleve  sa  valeur  de 
requete  a l’intervention,  comme  c'est  toujours  le  cas. 


Mals  la  structure  de  la  demande  d'aide  dans  C2  est  encore 
plus  complexe.  La  phase  de  preparation  y est  aussi  plus  longue  et 
plus  complexe. 


5 

6 

7 

8 
9 


oh  j’m’excuse  de  t’dSranger  & cette  heure-ci 
j’suis  vraimerrt  d6sol6e 
mais  fai  une  trds,  j'ai  une  urgence 
Ml  oui  mais  qu’est-ce  qu'if  t'arrive? 

Al  ah  je 


S’excuser 

Annoncer  un  probldme 
Demander  de  I’irtfo. 
Exprimer  de  Tangoisse 


10  Ml  tu  es  toute  6nerv6e 

11  A:  ah_  j’comprends  en  tout  cas 

12  j’suis  vraimerrt  vraiment  6nerv6e„  euh 

1 3 imagine-toi  qu'mon  chien  est  trds  malade 

14  Ml  ah  oui? 

15  Al  it  est  vraiment  trds  maiadeen  tout  cas  i/  vomit  partout, 

1 6 et  puis 

17  Ml  mon  dieu  quelle  horreur. 


Constater  un  fait 
Confirmer  un  fait 

Identifier  un  probldme 
Exprimer  I'Stonnement 
D6crire  un  probldme 

Exprimer  le  ddgoGt,  I'horreur 


18  Al  en  en  tout  cas  il  est  couchd:  if  veut  plus  se  rver: 

19  et  puis  je  lui  off  re  des  puts  biscuits:  et  puis  if  veut  pas  les 

2 0 accepter:  et  puis  vraiment  c'est  deplorable  de  rvoir 

21  en  tout  cas  je  pense  qu’if  va  y passer, , 

22  I faut  absolument  que  jlasse  quelque  chose 

23  alors  j'dois  absolument  Temm'ner  chez  rvdtdrinaire 

24  Ml  oui:  mais  pourquoi:  ben  emmdne*!e:  qu’est-ce  qui  t’empdche 

25  de  I'emm'ner? 

26  Al  mais  c'est  que::  vois-tu  fai  pas  dVoiture  et  puis  si  j'comme 

27  (l  f peux  pas,  absolument  pas  attendre  aprds  un  taxi 

28  dtant  donnd  qulu  restes  d cdtd  d'chez  moi  s::  ah„, 

29  le  vdtdrinaire  reste,,  n’est  pas  loin,  en  tout  cas  (xxx) 

30  M:  oui  mais  tu  vois  ma  voiture  est  toute  petite  fsais  pas 


Ddcrire  un  probldme  en  ddtail 
(dnumdrer  des  faits) 

Tirer  des  conclusions 
Exprimer  I'urgence  d'agir 
Annoncer  ndcessitd  d’action 
Exprimer  I'incomprdhension 
Dire  de  faire 
Exprimer  I’impossibilitd 
d'agir  sans  aide 
Demander  de  raide 
Justifier  la  demande 
Emettre  un  doute  sur  la 
possibility  d’aider 


En  effet  dans  C2,  les  choses  se  presentent  differemment. 
La  preparation  s’etend  de  la  ligne  5 jusqu’a  la  ligne  29  qui  contient 
le  dernier  acte  de  justification,  l’acte  directeur  a fonction  de 
requete  apparaissant,  selon  toute  probabilite  a la  ligne  28.  Ce 
dernier,  au  contraire  de  l'acte  directeur  de  requete  de  Cl  est  tres 
diffus  car  nous  avons  affaire  a une  demande  implicite.  Ce  qui  nous 
permet  de  dire  que  c'est  bien  a la  ligne  28  qu’il  apparait,  c'est 
que  bien  que  la  demande  ne  soit  pas  explicite,  c’est  la  qu’on 
trouve  la  premiere  reference  directe  a la  personne  appelee. 
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dans  l’enonce  «ttant  donnt  qu'tu  restes  a cote  d'chez  moi 
s::ah,,,».  Cette  reference  directe  ttant  d'ailleurs  amente  par  une 
manifestation  d’incomprehension  de  l'interlocutrice  (24-25). 

La  reaction  de  cette  demitre  (ligne  30)  indique  que  ce  qui 
precede  a enfln  ttt  Interprete  comme  une  requete,  bien  que  la 
demande  n'alt  toujours  pas  ete  clairement  formulee.  Ce  n'est  qu'a  la 
ligne  34  que  celle-ci  est  clairement  formulee. 

Comme  on  le  verra  dans  l'analyse  de  la  page  suivante  (Figure 
22  : Structure  de  I'echange  2 dans  la  transaction  1 de  la  conversation 
C2),  la  phase  de  preparation  fait  partie  d'un  tchange  principal  (E2  : 
demande  / refus)  compose  de  deux  interventions.  La  deuxieme  de  ces 
interventions  est  simple  (12  : 30).  Elle  est  constitute  d'un  seul  acte  de 
langage.  Mais  la  premiere  est  longue  et  trts  complexe  (il  : 5-29).  Elle 
est  constitute  d’un  acte  subordonnt  (5)  qui  sert  de  prt-stquence,  et 
d’une  intervention  directrice  (idl)  comprenant  elle-mtme  un  acte 
directeur  (AD  : 28)  qui  est  en  fait  l’acte  de  requtte,  deux  interventions 
subordonntes  (isl  : 7-13;  is2  : 14-23)  et  un  tchange  subor- 
donnt (ES  5 : 24-29  sauf  28).  Les  deux  interventions  subordonntes 
sont  chacune  constitutes  d’un  tchange  subordonnt  (ES3  : 7-12; 
ES4  : 14-22)  et  d'un  acte  directeur  (AD  : 13;  AD  : 23).  Les  tchanges 
subordonnts  ES3,  ES4,  ES5,  ne  sont  pas  de  structure  classique  mais 
sont  composts  d'interventions  a structure  discontinue  : 


11 


structure  classique 


il 


E 


structure  discontinue 


Nous  sommes  loin  ici  de  la  simplicitt  de  la  phase  prtparatoire 
de  Cl  qui  bien  que  constitute  d'une  intervention  complexe.  ne 
comportait  aucun  tchange  enchasst.  On  remarque  que  l'annonce  du 
probltme  (ligne  7),  sa  formulation  (ligne  13)  et  l'annonce  de  la 
ntcessitt  d'agir  provoquent  chez  la  personne  appelte  une  strie 
d'interventions  (lignes  8,  10,  14,  17,  24,  25)  exprimant  la  demande 
d'information,  constatant  l'angoisse  de  l'autre,  exprimant  l'ttonne- 
ment,  le  dtgout  et  horreur,  1’incomprthension,  et  demandant  a 
l'autre  d'agir,  autant  d'interventions  tout  a fait  absentes  de  C 1 . 
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On  remarque  encore  que  l’exposition  du  probleme  reduite  a 
sa  plus  simple  expression  dans  Cl  est  un  long  recit  en  crescendo  qui 
s’etend  de  la  ligne  15  a la  ligne  20  et  dont  la  conclusion  constitue  le 
declencheur  de  la  demande.  On  remarque  enfln  que  la  personne 
sollicitee  ne  semble  percevoir  la  valeur  de  preliminaire  a une  requete 
des  echanges  2,  3 et  4 qua  partir  de  la  reponse  a sa  question  des 
lignes  24  et  25. 


ES3 


il 


is  1 


idl 


ES4 


E2 


is  2 


ESS 


12 


13, 


£ 


12 


14 


(AD) 


ft: 

13 


321 


(AD) 


n r 

r~ 

L 

* 

J 

. (AD) 

13 

5 A : S'excuser 

6 (suite) 

7 Annoncer  un  probleme 

8 M:  Demander  de  l'info. 

9 A:  Exprimer  de  Vangoisse 

1 0 M : Constater  un  fait 

11  A : Confirmer  un  fait 

1 2 (suite) 

■ 1 3 Identifier  un  probleme 

14  M:  Exprimer  Vetonnement 

15  A : Decrire  un  probleme 
(suite) 

17  M:  Exprimer  degout , horreur 
- 1 8 A : Decrire  un  probl . e n detai  1 
” 1 9 (suite : enumerer  des  faits) 

-20  (suite) 

-21  Tirer  des  conclusions 

-22  Exprimer  1'urgence  d'agir 

” 23  Annoncer  necessite  d 'action 

24  M : Dire  de  faire 

25  Exprimerl’incomprehension 

26  A:  Exprimer  1'impossibilite 

d'agir  sans  aide 
Demander  de  Vaide 


nprn 

| sequence  | 


Preli- 
mi nai rea 


Preli- 
mi nai rea 


Justi- 

fication 


Justifier  la  demande 

30  M.  Emettre  un  doute  sur  la 
possibilite  d 'aider 


L J 

jTbauche  de  refuTj 


Figure  4 : Structure  de  l’6change  2 dans  la  transaction  1 
de  la  conversation  C2 
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Nous  pourrions  continuer  ainsi  l'analyse  detaillee  des  autres 
echanges  mais  nous  n'en  voyons  pas  la  necessite.  Une  simple  lecture 
de  la  transcription  de  C2  nous  permet  aisement  de  voir  qu'on  y 
trouverait  aussi  plusieurs  enchassements  et  des  echanges  a 
interventions  enchevetrees.  Nous  pensons  avoir  suffisamment  mis  en 
lumiere  le  fait  que  la  sructure  de  C2  est  plus  complexe  que  celle  de 
Cl,  et  ce  faisant,  nous  pensons  avoir  demontre  ce  que  nous  avan- 
cions  plus  tot  au  sujet  des  degres  de  complexite  en  fonctions  des 
unites  telles  que  la  transaction,  l’echange,  l'intervention  et  l'acte. 

Cette  analyse  met  aussi  en  lumiere  les  differences  entre  les 
strategies  conversationnelles  employees  par  les  interlocutrices  dans 
l’une  et  l’autre  conversation.  II  est  evident  que  celles  deployees  dans 
C2  sont  beaucoup  plus  complexes.  On  a pu  remarquer  par  exemple 
dans  C2  le  grand  nombre  de  precautions  prises  par  l'appelante,  qu’on 
peut  aisement  attribuer  au  fait  que  la  demande  n’est  pas  de  la  meme 
nature  que  dans  Cl.  II  s’agit  ici  (nous  le  savons  grace  a la  Ache 
descriptive  de  l’ASEI-PM  2)  de  «demander  a une  personne  aimant  la 
proprete  de  transporter  dans  sa  voiture  neuve  un  chien  malade  qui 
risque  fort  de  causer  des  degats».  Selon  nous,  ceci  explique  en  grande 
partie,  en  conjonction  avec  le  caractere  urgent  du  probleme,  le  soin 
pris  pour  convaincre  la  personne  sollicitee,  la  gradation  soignee 
des  arguments  dans  l’expose,  et  le  fait  d’eviter  toute  demande 
trop  directe. 

On  remarque  aussi  que  les  strategies  d’insistance  sont  tres 
developpees  dans  C2.  La  demande  est  relancee  a plusieurs  reprises, 
des  interpellations  (lignes  51,  57)  des  supplications  (46)  et  des 
promesses  (44,  45,  49,  50,  55)  sont  utilisees,  le  doute  est  exprime 
(61-62)  jusqu’a  la  capitulation  marquee,  selon  nous,  par  le  «enfin» 
conclusif  et  quelque  peu  concessif  de  la  ligne  63. 

Les  strategies  de  refus  sont  elles  aussi  plus  complexes  dans 
C2.  Les  refus  ne  sont  jamais  signifies  de  fagon  aussi  nette  que  dans 
Cl.  Ce  qui  est  probablement  du  a la  gravite  du  probleme  et  aux 
risques  encourus  au  sujet  de  la  voiture.  La  personne  sollicitee  se 
retranche  derriere  une  serie  d’arguments  bases  sur  une  impossibilite 
due  a des  contingences  materielles  en  evitant  autant  que  possible  de 
faire  preuve  de  mauvaise  volonte  bien  qu’au  dernier  echange  elle 
finisse  par  avouer  que  le  fait  que  sa  voiture  est  neuve  a pese  dans  la 
balance  (ligne  68),  tout  en  suggerant  une  solution  et  s’excusant  de  ne 
pouvoir  faire  mieux. 
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La  complexity  des  aspects  discutes  ci-dessus  se  reflete 
evidemment  sur  le  type  de  langue  utilisee. 

Dans  C2  les  interlocutrices  adoptent  des  conduites  verbales 
variees,  remodelees  en  permanence  en  fonction  du  contexte  discursif 
d' intervention  et  de  son  evolution.  Elies  doivent  maitriser  leurs 
propos,  prendre  la  parole  au  bon  moment,  «prendre  leur  place®  pour 
protester,  opposer  des  refus  en  se  justifiant,  savoir  insister  pour 
obtenir  une  action  d'autrui.  La  negociation  est  plus  vive  que  dans  Cl. 
Le  discours  employe  dans  C2  est  beaucoup  plus  argumentatif  que 
celui  employe  dans  C 1 . Les  individus  s'y  investissent  plus,  expriment 
plus  leurs  sentiments,  souvent  extremes.  Le  discours  y est  done 
complexe.  La  langue  utilisee  en  porte  la  trace.  On  remarque 
proportionnellement  plus  de  phrases  complexes  (\  | o(-;~)60%),  dont 
certaines  tres  complexes,  dans  C2  que  dans  Cl  (\  | o(-;~)45%).  On 
remarque  aussi  un  tres  grand  nombre  de  marqueurs  argumentatifs 
de  type  varies  ( «souvent  marqueurs  d'interactivite»,  dirait  Spengler 
1980)  : contrastifs  tels  que  «mais»  (1  dans  Cl,  13  dans  C2,  dont  un 
«mais  enfin»),  «quand  meme®  (1  dans  Cl  et  5 dans  C2),  conclusifs  tels 
que  «alors»,  «c'est  ga»  (1  dans  Cl,  5 dans  C2),  concessifs  («oui»,  «enfin» 
dans  C2),  justiflcatifs  tels  que  «parce  que»,  «vu  que»,  «car»  (dans  C2), 
ainsi  que  de  nombreux  affiimatifs  et  oppositifs  tels  que  «oui»  et  «non» 
dans  C2. 

Sur  le  plan  des  modalisateurs,  on  remarque,  toutes  propor- 
tions gardees,  que  C2  en  contient  beaucoup  plus  que  Cl.  Ainsi  on 
trouve  de  nombreuses  formes  impersonnelles  du  type  «il  faut  que®,  de 
verbes  suivis  d’un  inilnitif  ou  d'une  proposition  introduite  par  que  (je 
dois  ciller,  je  pense  que,  etc.)  d'adverbes  et  d'adjectifs  (toute  enervee, 
toute  neuve,  toute  petite,  tout  petit,  tres  malade,  tres  petite, 
absolument,  vraiment,  juste,  deplorable,  pauvre)  et  d'intonation 
expressive  de  sentiments  tres  vifs  et  tres  divers. 

Pour  en  terminer  avec  la  question  de  la  structure  de  la 
conversation,  nous  allons  revenir  quelques  instants  sur  l'echange  2 
de  C2.  Nous  allons  nous  demander  a quoi  aurait  ressemble  cette 
premiere  demande  d'aide  si  elle  n'avait  pas  comporte  les  nombreux 
enchassements  et  enchevetrements  que  nous  avons  mis  a jour. 
Autrement  dit  cette  demande  aurait-elle  pu  etre  moins  complexe? 

Si  l’on  veut  obtenir  une  version  plus  simple  de  C2,  il 
suffit  de  supprimer  la  plupart  des  constituants  subordonnes  et 
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de  remanier  tres  legerement  le  texte,  comme  dans  l'exemple  ci- 
dessous,  qui  n’est  toutefois  pas  la  version  la  plus  simple  qu'on 
pourrait  imaginer. 


(7  )A;  Martine,  j’ai  une  urgence 
( 1 3)  imagine-toi  qu’mon  chien  est  trds  malade 
(23)  j’dois  absolument  I’emm’ner  chez  IV6t6rinaire 

(26)  mais::  fai  pas  cfvorture 

(28)  6tant  donn6  qutu  restes  £ c6t6  cfchez  moi  s::  ah,„ 

(29)  le  v6t6rinaire  reste,,  n’est  pas  loin,  en  tout  cas  (xxx) 

(30) M;  oui  mais  tu  vois  ma  vorture  est  ptite  j’sais  pas... 


An  no  nee  r un  problfcme 
Identifier  un  problfcme 
Annonce  necessity  (faction 
Exprimer  rimpossibilit6 
Demander  de  I’aide 
Justifier  la  demande 
£mettre  un  doute  sur  la 
possibility  d'aider 


Comme  on  peut  le  voir  dans  l’analyse  ci-dessous,  la  structure 
ressemble  beaucoup  a celle  de  Techange  2 de  C 1 . Elle  est  a peine  un 
peu  plus  complexe. 


is  1 


E2 


i 1 

< 

idl 

< 

( 

1 

b 

12 

(7  )A:  Martine.  j’ai  une  urgence  Q Prd-sdquence^] 

[Prdliminaires— - 

I 

-(26)  mais::  j’ai  pas  d’voiture  d Justification  d 

-(28)  dtant  donnd  qu'tu  restes  & efttd  cPchez  moi  8::  ah,„  C Demande  d’aidfl] 
-(29)  le  v^tdrinaire  rests.,  n’est  pas  loin,  en  tout  cas  (xxx)C  Justification!] 


(30)M:  oui  mais  tu  vois  ma  voiture  est  touts  petite  j’sais  past,  £bauche  de  refus  3 


Mais  sous  cette  forme  cette  demande  n'est  plus  la 
meme.  On  l’a  depouillee  de  quelques-unes  de  ses  caracteristi- 
ques  essentielles.  En  effet,  d’apres  ce  que  nous  savons  de  la 
situation,  la  demande  n'aurait  pu  etre  formulee  de  cette  fagon. 
Pour  convaincre  son  amie,  l'appelante  semblait  vouloir  lui 
donner  le  plus  de  details  possible  pour  la  faire  s'apitoyer  sur 
le  sort  du  chien,  et  malgre  les  preliminaires  divers,  la  demande 
n’est  plus  aussi  marquee  par  l'emotion  et  la  situation  n'est  plus 
presentee  comme  aussi  alarmante.  Autrement  dit  la  suppression 
de  constituants  subordonnes  conserve  peut-etre  la  valeur 
globale  de  requete  d’une  serie  d’interventions  mais  elle  altere  la 
nature  meme  des  strategies  employees  et  dans  les  cas  extremes  (pas 
de  preliminaires),  implique  meme  l'infraction  aux  conventions 
socio-culturelles. 
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Nous  venons  done  de  montrer  que  l'echange  2 de  C2  pourrait 
etre  plus  simple.  De  la  merae  fagon,  et  a l'inverse,  on  comprend  qu'on 
pourrait  complexifier  l'echange  2 de  Cl.  Nous  ne  pensons  pas  utile, 
cependant,  d’en  faire  la  demonstration. 

Nous  avons  compare  deux  conversations  portant  sur  le  meme 
theme  et  produites  en  simulation  dont  l'une  etait  censee  etre  moins 
complexe  que  l’autre.  Notre  analyse  montre  que  cette  conversation 
porte  bien  les  marques  d'un  moindre  degre  de  complexite  tel  que 
defini  par  nous. 

On  peut  penser  que  les  criteres  de  complexite  proposes  sont 
applicables  a des  conversations  simulees. 
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de  la  langue  dans  le  cadre  d'un  enseignement 
strategique.  et  en  particular,  dans  une  approche 
par  resolution  de  problemes. 

Le  present  ouvrage  vise  a elucider  la  nature 
des  activites  de  simulation  de  conversations  en 
classe  de  langue  ajin  qu' auteurs,  praticiens  et 
chercheurs  puissent  mieux  les  concevoir,  les 
selectionner  ou  les  etudier. 
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